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о ПРОГНОЗИРОВАНИИ АКДдаШЧЁСКОЙ УСОЁВШОСТИ" 
X. Лийв, Ю. Тулдава 
1. На отделении иностранной филологии Тартуского госу­
дарственного университета в начале 80-х годов был проведен 
эксперимент по выяснению взаимосвязи меящу существупцими 
критериями отбора и академической успеваемостью студентов. 
На первом этапе эксперимента приі&тым.на 1-  курс студен­
там - английским філологам (30 человек) был предложен спе­
циально разработанный вступительный "прогнозирущий тест" 
по английскому языку, который по содержанию материала соот­
ветствовал программным требованиям для эстонских общеобра­
зовательных средних школ (X. Лийв, Ю. іулдава, 1977; 1978). 
Для определения взаимосвязи между результатами теста,.оцен­
ками по английскому языку в аттестате зрелости и на вступи­
тельных экзаменах, средней оценкой вступительных экзаменов, 
а также средним баллом аттестата зрелости был проведен кор­
реляционный анализ (по методу Пирсона-Бравэ) .Оказалось, что 
межцу оценками теста и оценками по английсксму языку в ат­
тестате зрелости (коэффициент корреляции з 0,01), оценками 
теста и оценками вступительных экзаменов по английскому 
языку (0,27), оценками теста и средним баллом аттестата 
зрелости (0,05) при критическом значении коэффициента кор­
реляции 0,35 на уровне значимости 0,05 существенной связи 
не было. 
2. На втором этапе эксперимента был проведен корреля­
ционный анализ всех оценок, полученных испытуемши за пер­
вый курс обучения, с начальными наблпдениши с целью про­
верки прогнозирующей силы примененных критвріев отбора 
(X. Лийв, Ю. Тулдава, 1980). Корреляционный анализ показал, 
что связь мевду результатами вступительного прогнозирующего 
теста и оценками за первый и второй 
семестры оставалась по­
стоянной и статистически существенной (коэффициенты корре­
ляции 0,68 и 0,70 соответственно).Прогнозирующад сила всту­
пительного экзамена по английскому языку была несколько ни­
же (в конце года - 0,39), в то время как оценка по англий^ 
скому языку в аттестате зрелости и средняя оценка аттестата 
зрелости воо(йце не дали достоверных корреляций с успевае­
мостью по профилирущему предмету - английскому языку 
(0,18 и 0,16). 
3. На третьем этапе эксперимента (конец второго года 
обучения в вузе) была рассмотрена связь меящу критериями 
отбора в вуз и успеваемостью, а также связь между ними и 
некоторлми свойствами личности (отношение к специальности, 
теоретическая одаренность, организаторские способности, от­
ношение курса к однокурснику, отношение студента 
к курсу и 
др.), оцененными преподавателями и студентами-однокурсника­
ми (см. X. Лийв, Ю. Тулдава, 1979; І98І). Оказалось, что 
оценки экзаменов по английскому языку за третий и четвертый 
семестры наилучшим образом коррелируют с большинством оце­
нок личности как со стороны преподавателей, так и со сторо­
ны студентов. Оценки по английскому языку имели особенно 
тесную связь со свойствами "отношение к специальности" и 
"практические умения" (в английском языке), но следует от­
метить, что в среднем более тесная корреляция оценок успё^ 
ваемости с оценками личности со стороны преподавателей го­
ворит о том, что преподаватели, очевидно, обладают 'большим 
опытом, с позиций которого они судят о тех личностных каче­
ствах студентов, которые тесно связаны с успеваемостью. 
Далее выяснилось, что вступительный прогнозирующий 
тест по-прежнему тесно коррелирует с успеваемостью студен­
тов и за третий год обучения, особенно по английскому язы­
ку (коэффициент корреляции 0,78), в то время как оценки 
вступительных экзаменов имеют более слабую связь (0,40), а 
|Средний балл аттестата зрелости, например, совсем слабо 
[коррелирует с успеваемостью по английскому языку (0,30).Вы­
6 
/ 
яснилось также, что прогнозирующий тест особенно тесно 
коррелирует с такими свойствами личности,как оцененные пре­
подавателями "теоретическая одаренность" и "практические 
умения". 
4. Последние этапы эксперимента охватили анализ связи 
между критериями отбора и успеваемостью за четвертый и пя­
тый годы обучения данной группы студентов и такой же анализ 
некото{хлс новых групп студентов (X. Лийв, Ю. Тулдава,І962). 
Были получены аналогичные результаты. Вступительный прогно-
зирупщий тест доказал свою хорошую 
прогноэируюіцую способ­
ность в первую очередь в отношении к успеваемости по про­
филирующему предмету - английскому языку. 
Эксперимент продолжается в двух направлениях: дополни­
тельная проверка связей разных критеітев отбора в вуз с ус­
певаемостью и выяснение пригодаости выпускников к работе в 
школах и других учреіщениях (о первом таком опыте см. 
X. Лийв, С. Тулд^с^* 1983). 
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О РЕАЛИЗАЦИИ ПРИНЦИПА ИСТОРИЗМА 
В ПРОЦБССЁ ПРЕПОДАВАНИЯ В ВУЗЕ 
М. Хирвлаане 
1. В современной вышей и средней школе-без привлече­
ния исторіко-научного материала не могуг быть полноцеюю 
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решены многие проблемы обучения и воспитания, в том числе и 
такие, как дидактическое совершенствование учебного процес­
са, синтез общетеоретических и специальных дисциплин, форми­
рование диалектико-материалистического мировоззрения, воспи­
тание творческого мышления, нравственных и духовных качеств 
личности. 
Z .  История науки таит в себе огромные возможности для 
дидактического совершенствования учебного процесса, выполня­
ет важную методологическую функцию по отношению к науке и 
имеет существенное идейно-теоретическое и методологическое 
значение для историко-научных и историко^^теоретических зна­
ний. История науки помогает также ориентироваться в огромном 
объеме фактографической информации, открывает большие воз­
можности ее использовшия в процессе преподавания с целью 
воспитания гуманизма, комцунистической нравственности, науч­
ного мировоззрения. 
3. Ввёдение элементов истории науки и техники в учебный 
план вузов также является одним из важнейших средств повыше­
ния общенаучной и 
общетеоретической подготовки студентов. 
Одна из бед современного высшего образования - узкая специа­
лизация, в результате которой молодой специалист с трудом 
осваивает новые области знания. Серьезное введение в препо­
давание элементов истории науки и техники вместе с дальней­
шим улучшением усвоения студентами философии и других обще­
ственных наук должно способствовать решению данной проблемы. 
Определенный минимум знаний в области истории науки должен 
быть одной из составных частей о(^ей культуры образованного 
человека, однако накопление этих знаний носит пок^. случайный 
характер. 
4. Важным средством внедрения истории науки в вузовский 
процесс является систематическое повышение историко-научной 
культуры всех преподавателей, для чего вполне подходит суще­
ствующая система методических семинаров кафедр, методических 
советов, научных конференций. Однако на них следует чаще и 
шире ставить проблаш использования в преподавании историко-
научиого материала. 
5. Б большинстве вузов, в том числе и в Тартуском гос­
университете, преподавание исторіи науки ведется в рамках 
і^рсов "Введение в специальность" и специальных дисцишшн", 
но не все отрасли науки обеспечены у нас преподавателями -
историками науки в равной мере. Для привлечения к истории 
науки преподавателей и аспирантов в университете с 1972 го­
да действует комиссия по истории университета во главе с 
профессором К. Сийливаском. 
6. Решение поставленной коммунистической партией зада­
чи перевода народного хозяйства на интенсивный путь разви­
тия в существенной мере определяется темпами научно-техни-
ческого прогресса, успехами во внедрении достижений науки и 
техники. В условиях возросших требований социальной практи­
ки к развитию науки и удорожание производства научного зна­
ния, решение проблем организации, планирования и управления 
научной деятельностью само превращается в 
науку и требует 
развития специальной области исследования, предметом кото­
рого является научная деятельность. 
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о МЕТОДИКЕ АКТИВНОГО 
ДОСТШЕНИЯ иошмшя ПРЕ/Щиі 
К. Тишшанн 
Процесс усвоения знаний неразрывно связан с их приме-
пением. Под последним обычно подразумевается оперирование 
знаниями при реаенин различных задач. 
Ознакомление с результатами вступительных экзаменов по 
физике показало, что уже ряд лет абитуриенты испытывают се-
рьезнію затруднения при ровеиин задач даже средней степени 
трудности. Анализ результатов вступительных экзаменов 1984 
года позволяет утверщдать> что в среднем лишь 52 % поступа-
пцих понимают требуемый материал [І]. Проведенный в 1976 и 
1984 годы в цузах республики тест по понятию силовых линий 
электростатического поля показал, что болывинство студентов 
не умеет применять свои знания для решения задач, а порой 
многие из них усвоили мате^жал только формалыю, так и не 
добившись его понимания [2, з]. 
Можно предположить, что неумение применять знания п^т 
решении задач (проблем) тесно связано с подходом учащихся 
к физике. Опрос учащихся средних школ республики и.Й. ііий-
метс)* показал, что в последнее десятилетие возросло число 
школьников, не желащих заниматься физикой. Четвертая часть 
школьников респуолики в данное время считает физику неинте-
реснш для себя предметом, и только 4 % увлекаются ею [4^ 
Интерес к предмету не воспитывается и учеоником - слишкш 
еоретическим и мало внимания уделящим показу практичес­
кой значимости знаний. • 
Целью предлагаемой нами экЪпеімментальной методики яв­
ляется достижение учащимися понимания предмета при активном 
участии их в занятии, а также акцентирование формирования 
познавательного интереса учапріхся к учебному предмету. Си­
лой, побуждающей, учащихся к активизации, является осознание 
та практической значимости знания. Обеспечивается это од-
новременнш усвоением знаний и их применением. 
Конкретная методика выражается в следующем. В начале 
ажитшя с помощью опыта или наводящих практических вопро­
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сов, разрешение которых становится воэможнш благодаря по-
нятоц/ учащимися представленному материалу, составляется 
проблемная ситуация. Возникшая ситуация помогает и при вы­
движении конкретных целей данного занятия. В конце занятия 
в течение 5-10 мицут учащиеся индивидуально или в группах 
решает несколько проблемных задач. 
При данной методике в единстве с усвоением и примене­
нием знаний формируется и соответствуящая мотивация. С од­
ной стороны, формированию последней содействует постановка 
и осознание учащимися конкретных целей предстоящего заня­
тия, с другой, - осознание практической значимости усвоен­
ных знаний повивает активность и усиливает мотивацию. 
В данное время предлагаемая нами методика проверяется 
на подготовительных курсах по физике при ТГУ. Во время экс­
перимента наблюдалось повышение интереса к занятиям, повы­
силось также качество приобретенных учащимися знаний. 
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И ИНИЦИАТИВА В КОЯЛЕЗСГИВНСЙ ДЩБЛЬНОСТИ 
А. Кяамбре, В. Руттас 
Необходимость коренной перёстройки системы высшего об-
рааовання вызвана в энаяителъной мере тем, что в традацион-
ных формах обучения преобладает репродуктивная деятель­
ность - воспроизводство, повторение в рямкат заданной про­
граммы уже созданного, получение известного результата с 
пом<щы) известных средств В то же время любые учебные 
ситуации в принципе всегда можно представить как "двухслой­
ные": I) поверхностный слой составляют новые, но более или 
менее доступные задачи, позволящие личности проявлять себя 
достаточно полно по всем своим интеллектуальнш и другим 
личностным характеристикам; 2) глубинный слой, то есть 
скрытая возможность превращения ситуации из объекта задан­
ной деятельности в объект анализа. На этом представлении 
основывается психодиагностический метод выявления стимуль-
но-продуктивного, эвристического и креативного уровней ин­
теллектуальной активности, названной Д.Б. Богоявленской ме­
тодом креативного поля [^2j. Результаты этого метода реко­
мендуется применять в работе прогностических групп, включая 
экспертов с различнш уровнем интеллектуальной активности в 
работу этих групп в строго предусмотренной последовательно­
сти. Анализ показывает, что постановка самой проблемы, а 
также сделанные в ходе ее решения практические выводы бази­
руются на предположении, согласно KOTopoiQr поведение разных 
лцдей определяется 
внутренне присущими им стабильнырі свой­
ствами, реализупфшися в любых внеріих условиях и ситуаци­
ях. Построенная на этом предположении концепция свойств 
личности в последние годы подвергалась резкой критике [З]. 
OteipHiMM экспериментами показано, что детерминантами боль­
шинства поступков лцдей являются не свойства личности и не 
свойства ситуации сами по себе, а взаимодействие личности и 
ситуации. 
Как пі»ім р сложного личностно-ситуационного взаимодей­
ствия можно рассматривать проявление интеллектуальной ини-
щіативн в организационно-деят льностной игры слуша^-
іг 
телей ІПК физкультурных спецнахшоствй. Скдадцваещеяся в 
ходе игры ситуация вноше аналопгана той, в которую встав­
ляются участники психологического эксперимента при примене­
нии метода Д.Б. Богоявяшской "цилиндрическая шахматная до­
ска" креативного поля [2]. Одна из наших игровых группі 
предложила оригиналышй алгоритм, позволявций по опредмен-
нш показателям строить учебный план. І^уководитель игры 
предложил в дальнейшем во всех группах пользоваться этим 
алгоіттмом при составлшии нового учебного плава для ШС. 
Однако оказалось, что предложение было принято только тре­
мя группами из девяти. В конечном итоге вырисовалось следу-
вцее распределение групп по уровням интеллектуальной актив­
ности: 4 группы работали на стицульно-продуктивном уровне, 
3 х'рушш - на эвристическом и 2 - на креативном уровне. Но 
важно добавить, что и из тех групп, которые работали на 
репродуктивном уровне, только одну можно было считать "без-
шшциативной". Из остальных трех rpymt две (авторсйм и со-
автсрская) реализовали свою собственцую идею, предложенную 
ими в предыдущий день на внсиш (креативном) уроше . интел­
лектуальной активнЬсти. Четвертая же группа воо(^ не при­
няла инструкцию, а попыталась на продуктивном уровне реали­
зовать свою (правда, неудачную) технику. 
Особый интерес представляет поведение в данной ситуа­
ции двух групп креативного уровня. У одной из них сразу же 
после объявления инструкции возникло к лей резко отрица­
тельное отношение. Отказ от ее выполнения аргументировался 
спецификой и особеннш положением данной группы среди дру­
гих групп. Вторая же группа после внутригрупповоі дискуссии 
попросила руководителя дополнительно объяснить, почему они 
должны делать эту "туцую" работу вместо того, чтобы разви­
вать свою собственную идею. Испытуемые креативы нередко 
просят разрешить им подумать над происходящим и не давать 
новых задач. По их уб^шот, перед ними стоит теперь их 
собственная проблема, решение которой для них моиее, чем 
достиж^ше успеха среди других испытуемых [sj. 
Опыты Д.Б. Богоявленской показали, что постановка про­
блемы, ее формирование - мучительный процесс. Этот феномен 
интуитивно осознается многими психологами как важнеМий 
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фахтор творчества, который пытаются, но не могут поймать в 
тестах на "чувствительность к проблемам". Самостоятельная, 
не стицулируемая извне, постановка проблемы - качественная 
особенность интеллектуальной активности таких испытуемых, 
^и^нной группой была предложена обобщахщая схема, в которую 
разработанный ранее алгоритм производства учебных планов 
вшел как элемент. В качестве дополнительного частного про­
дукта одніш из членов группы был предложен усовершенство­
ванный варіант алгоритма. 
Описанная выпе картина подтверждает плодотворность та­
кого подхода, когда в управлении поведением человека учиты­
ваются как его личностные свойства, так и особенности ситу­
ации в их взаимодействии. Ситуации коллективной деятельнос­
ти явно стицулируют инициативу как отдельного индивида, так 
и коллектива в целом. В связи с этим метод Д.Б. Богоявлен­
ской, предусматриваюцнй лредварітельное (несктуативное) ус­
тановление интеллектуальной активности лвдей и последующее 
их разноуровневое применение в строго заданном порядке, мы 
рассматриваем как в значительной мере подавляющий ситуаг-
тивную интеллектуальную инициативу. По крайней мере, по на­
шепчу глубокому убещденив, в учебно-воспитательном процессе 
допустимы лишь такие методы, которые открывают для всех об-
учашых путь к проявлению творческой инициативы на самсж 
высоком уровне. 
Немаловажное значение в создании таких ситуаций имеет 
положительное отношение преподавателя ко всем фактам прояв­
ления инициативы 
со стороны обучаемых, одобрение и поддерж­
ка всяческих проявлений "инициаторской непослушности". 
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ВНЕДРЕНИЕ НОВЫХ КОИШГИВШХ ОРГФОРМ 
в ПРАКТИКУ ПРЕПОШШАНИЯ в ВУЗЕ 
М. Пярн 
1. В основных направлениях развития нашего общества 
подчеркивается важность внедрения принципиально новнх тех­
нологий в разные сферы деятельности производства. Комплекс­
ные программы, комплексные технологии связаны с системшм 
представлением той действительности, которая подлежит иаме-
^ нению или сохранению. С разработкой принципиально новш 
технологий связаны многие проектные и исследовательские 
коллектиші, обязанные работать совместно и согласованно. 
Способность к совместной и согласованной работе в гетеро­
генных коллективах призвана обеспечить сфера образования. 
Посколыог коллективные оргформы, опирающиеся на связи коо­
перации, будут основными при внедрении новых технологий,пе­
ред сферой образования стоит задача подготовки людей, спо­
собных создавать новые оргформы и работать в соответствии 
с новьми требованиями. 
2. Прі рассмотрении с этой точки зрения системы обра­
зования и решая вопрос, в каких оргформах можно развивать 
эти способности, оказывается, что все эти оргформы остаются 
вне основного учебного процесса, то есть 
не отражены в 
у^бных планах, учебных пособиях и т.д. Это и понятно, ибо 
перед системой образования задача в таком виде пока не ста­
вилась. Одной из причин этого, по-видимоі^, является полу­
ченный в 30-е годы отріщательный опыт по использованию кол-
іективных оргформ в учебной деятельности. Сама же проблема 
осталась и находит свое отражение в разработках так называ­
емых активных форм и методов обучения. Мы имеем в виду раз­
нотипные деловые игры, игры, опирающиеся на концепцию кон­
текстного обучения, инновационные игры, а также оргдеятель-
ностные игры, кото^ше, на наш взглод, являются самыми перс-
пективнши. 
3. Переформулирование указанных выше напреииений раз­
вития нашего о(йцества для сферы образования ведет к проек­
тированию новых оргформ, средств и методов обучения, а так­
же к их исследованию и внедрению. Щри такой постановке за* 
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дачи возникает целый ряд трудностей. Например, система об­
разования - это превде всего функциональная система со сво­
ими функциональные связями внутри и вне подсистем. В этом 
плане всякое радикальное нововведение в какую-то подсистему 
нарі^ает ф/нкциональные связи общей системм и тем самш 
ориентирует ее к дестабилизации. Это обстоятельство ограни­
чивает ампиіжческие исследования в области педагогики. Ведь 
исследователь должен ориентироваться на уже сущестцущие и 
функщюнирувщие орі^рмы, но тем самш вне внимания остает­
ся проектирование новых оргфори и теряется возможность ис-
^следовать их функционирование. Следовательно, те проекты, 
которые требуют более иди менее радикальных изменений, еще 
до внедрения сталяиваются с принципиальньми препятствиями, 
связанными, с одной стороны, с ведомственной разобщеннос­
тью и, с другой, - с концептуальным многообразием самой пе­
дагогики. 
4. Один из выходов из вывеуказанного замкнутого кру­
га мы видим в создании оргформы, ориентирующейся на проек­
тирование и испытание новых оргформ вне основного учебного 
процесса. Для объяснения работы в указанной выше оргформе 
мы вводим здесь дополнительное понятие - имитация. Пред­
ставим себе, что имеется проект новой оргформы, которая-
"подлежит испытанию. Но сама работа начинается не сразу с 
испытані^я, а организуется вначале в режиме проектирования, 
то есть перед тем, как начинаются испытания, нужно имитиро­
вать тот путь, в результате которого получается испытуемы!» 
проект. По завершении этого этапа работа имитируется уже в 
этой новой оргформе. За этапом имитации следует фаза много­
стороннего анализа, где выясняется перспективность, реали­
зуемость, ожидаемые последствия, связанные с реализацией. 
Поскольку этой работой будут заниматься люди, заинтересо­
ванные во внедрении новшества, то они п|»і имитации (в зави-^ 
симости от ее глубины) получают новое представление или но­
вый стереотип мышления. Это происходит тем быстрее, чем 
больше учйстшат удовлетворены результатами. 
Предлагаемая оргформа является общей для всех подсис­
тем образования (средняя школа, вуз, система повыпения ква­
лификации и т.д.). Универсальность данной оргформы позволя­
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ет подключить ее к педагогической подготовке студентов, бу­
дущих преподавателей, а также к переподготовке учителей и 
преподавателей івуза. Универсальность оіо^риы гарантируется 
подключением имитащш в работу оргфорш. При этом имитацию 
можно трактовать начиная с учебной имитах^т научно-исследо-
вательской деятельности и кончая программами реализации но-
вьк проектов, разработанных 
учителями и преподавателяш в 
рамках курсов повыпения квалификации. 
Таким образом можно реализовать исходное предположе­
ние о единстве и целостности подхода, которое опирается на 
отношения кооперации и является принципиальнш путем разра­
ботки и реализации принципиально ношх технологий. 
В докладе приведенные выпе положения иллюстрируются 
конкретными пртмерами. 
ПЕРВАЯ СРГАНИЗАЩОНШ-ДБЯШЬНОСТНАЯ ИГРА 
СЛУШАТЕЛЕЙ Ш ФИЗКУЛЬТУРНЫХ ФАКУДЬТБГОВ 
А. Вайксаар, В. Эу^тас 
Среди разных игровых форм деятельности наибольвими пе­
дагогии скими возможностями выделяются, бесспорно, оргдея-^ 
тельностные игры (ОДИ), однако их массовое внедрение в сис­
тему образования затруднено по целоцу ряду объектикшх п]»-
чин (необходимость длительного методологического., и практи­
ческого "выращивания" коллектива организаторов игр, относи­
тельно большая продолжительность самой игры и др.). В то же 
время в системе повышения квалификации специалистов с выс­
шим образованием и в особенности преподавателей вузов, ОДИ 
в наибольшей степени соответсті^ет назначению ШС. 
В лабораторіи вузовской педагогики (ЛВП) ТГУ целена­
правленная деятельность по созданию необходимых предпосылок 
для проведения ОДИ началась в І9 0 году. В XI пятилетке наг 
ряду с участием во всесоюзных ОДИ и связанных с ними мето­
дологических семинарах в №ституте общей и педагогической 
психологии АПН СССР сотрудники сектора дидактики ЛВП разви­
вали свою методологическую концепцию, на базе которой был 
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осуществлен постепенный переход от более простых форм орга­
низации активной коллективной мыследеятельноети к ОДИ. 
Первсш ОДИ слушателей $ПК физкультуріых факультетов 
при ТГУ (Кяэрику с 30 ноября по б декабря 1985 года), орга­
низованная по заказу деканата ФПК, была посвяіцена проекти­
рованию учебного плана ФПК. Иными словами, участники игры 
проектировали учебный план для самих себя (и для будущих; 
слушателей ФПК). 
В ОДИ участвовало 72 человека: 8 сотрудников ЛШ со­
ставили группу организаторов, а 64 слушателя включились в 
работу шести тематических групп (соответствующих тематике 
шести дней игры), в группу проблематизации и в группу реф­
лексии. После вводной лекции, разъяснения цели, задач и 
регламента игі»і, общей установки для участников и самоопре­
деления их в игровые группы (первый день) игра проходила 
две фазы: аналитическую и проектную, каждая из которых про­
должалась три дня. В аналитической фазе группы определили 
назначение и функции ФПК (второй день), выяснили общие на­
правления развития высшего физкультурного образования (тре­
тий день) и провели анализ существующих средств, форм и ме­
тодов обучения и воспитания (четвертый день). В проектной 
фазе первой задачей игроков была разработка принципов выде­
ления содержания обучения для ФШ (пятый день).Далее после­
довало проектирование соответствуюоріх выделенным блокам со-
дерікания форм его организации (шестой день) и оформление 
проекта учебного плана для ФПК (седьмой день). 
Каждая группа ежедневно готовила свой доклад, который, 
с одной стороны, должен быя соответствовать теме данного 
дня, а с другой, - уіштывать специфику (название) своей 
группы. В итоге в течение шести дней игілі был подготовлен, 
заслушан и обсуаден 41 доклад. О продуктивности деятельно­
сти игроков свидетельствует также факт, что в ходе игрл бы­
ли изготовлены и использованы в качестве наглядного матери­
ала для иллюстрации основных положений докладов десятки 
схем и таблиц. 
Режим типичного игрового дня выглядел следующим обра­
зом. После завтрака в течение 30 минут организаторы игры 
уточняли задачи предстоящего дня, за чем следовала работа 
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до обеда в игровых группах. К обеду органиаато|ш получали 
от всех групп краткие тезисы докладов, на основе которых 
планировалась работа послеобеденного общего заседания. Пос-> 
ле ужина проводилась рефлексия хода игры, на которой пред­
ставители групц и организаторы подробно обсущдали ход рабо-« 
ты в группах, выступления на общем заседании, проблемы са> 
моопределения групп и их членов и т.п. 
Прі переходе от аналитической фазы к проектной группа 
организаторов передавала функции руководства тематическим 
группам соответствупщих дней (об изменении типа руководст­
ва в этой фазе игры см. подробнее данный сборник, с. зо 
34). Предпосылкой этого было как четкое самоопределение те­
матических групп проектной фазы, так и актишое вхощдение в 
игру всех остальных групп. 
В процессе коллективной мыследеятельности групп были 
вьщелены и конкретизированы основные направления развятия 
высшего физкультурного образования - социализация, профест 
сионализация, специализация, био-экологизация и технологи-
зация. В свете этих направлений были проанализированы с 
точки зрения перспективности ныне сущест^пц^е средства,ме4 
тоды и формы обучения и воспитания. Если из групп аналити­
ческих тематизмов особо выделилась группа направлений раз-^ 
вития высшего физкультурного образования, то в проектной 
фазе совместными усилиями групп проектировщиков организацшр 
содержания обу^ния на ФПК была предложена и успешно п^жме-
нена о]№гинальная "машина производства учебных планов",перг 
вш продуктом которой и можно считать предложенный вариант 
учебного плана для ФПК. 
В качестве вводного элемента в структуру этого учебног 
го плана была спроектирована сама ОДИ, дащая, по мнению 
участников данной игры, с одной стороны, большой воспитан-
тельный эффект (сплочение коллектива, проявление истинных 
деловых качеств товарищей и т.п.), а с другой, - открааю-
щая в рамках ОДИ возможность динамичной коррекции учебно^ 
го плана в соответствии с потребностями конкретного наборк 
слушателей. Причем это не примитивная адаптация к их запро­
сам 
(которіе вследствие определенной некомпетентности, от­
сутствия четкого представления о том, что им действительно 
5* 
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нужно, могут быть и необоснованнши), а результат делового 
сотруднипества слушателей и их потенциальных преподавате­
лей. В рамках имеваихся временных ресурсов (данная ОДМ за-
вервилась за две недели до окончания работы этого потока 
слушателей) заказы участников игры действительно были реа­
лизованы (вклочение по их просьбе дополнительной лекции по 
вузовской педагогике, проведение дополнительного мозгового 
штурма вместе с рейтингом и последувцим обсуждением резуль­
татов его обработки на 
ЭШ). Кроме того, некоторые из игро­
ков по просьбе организатора выступили на его проблемной 
лекции в университете марксизма-ленинизма. 
ОТ СИСТЕМЫ УЧЕБНЫХ воадавстшИ 
К САМООРГАНИЗУЕЩЕЙСЯ СИСІЕМЕ 
В. І^тас 
В глубоких социально-экономических преобразованиях, 
связанных с переориентацией общественного производства на 
интенсивный путь развития, на поиски прінципиально новых 
технологий, решащув роль играет перестройка системы подго­
товки шсокоіквалифицированных кадров. Во всех сферах обще­
ственного сознания крепнут позиции новой концэдтуальной си­
стемы, диалектически снимащей господствовавшую еще до не­
давнего времени идею оптимизации лідбых производственных 
процессов (включая сюда производство как материальных, так 
и духовных ценностей). 
Концепция оптимизации технологических процессов (в том 
ішсле и технология образования) исходит из следующего пред­
ставления: человек - организатор процесса - ставит свои це­
пи и организует объективный процесс таким образом, чтобы 
результат соответствовал цели. Кризис этой концепции дал о 
Сббе знать превде всего в химической промышленности, в свя­
зи ер все более обостряющейся проблемой загрязнения приро­
ды.^ Выход из положения связан с переходом на новую концеп­
туальную систещу, опирапцуюся на представление о самоорга­
низующейся кинетической системе, механизм которой сложился 
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в процессе химической эволюции и свойствен живой природё 
(очень четко и всчо этот процесс замены концептуальных сис-« 
Переходя от проблем материального к проблемам духов­
ного производства и воспроизводства (к сфере производств^ 
и воспроизводства кулыуріых ценностей относится, несомнен­
но, цуз) следует конс атировать значительное сходство проб-' 
лем. Никш нельзя считать ревенной проблеіог о действительно 
нужн(ж объ^е и конкретном содеркакии образования ни в шко­
ле, ни'в вузе. По-прежнецу актуальна критика о нец^ом па­
раллелизме и дублировании в предметном обучении. Вопреки 
стараниям преподавателей "принудить", "заставить" студен­
тов быть активнши, следует прізнаться, что несмотря ні^ 
все усилия "значительная часть обучаемых" не подчиняется 
этому принуждению. Встречаются в литературе и такие курье­
зы, когда источник активности обучаемого ушат|яівавт не в 
его потребностях, а в сообщаемой преподавателем учебной ин» 
формации. Если добавить, что обучение в современных учебных 
завццениях протекает на "поле боя" многочисленных противо-
борствуювріх теоретических педагогических концепций, то воз­
никает сомнение, будет ли преувеличениаі высказывание о 
том, что наиболее "загрязненной средой" является сегодня 
сознание обучаемого. 
В коллективе лаборатории вузовской педагогики трудный, 
и мучительный процесс перехода от концептуальной системы 
оптимизаі^и учебных воздействий к концептуальной системе 
самоорганизации начался в 1980 году благодаря включению в 
работу методологического с^шнара Г.П. Щедровицкого прі Ин­
ституте общей и педагогической психологии АПН СССР и учас­
тию в организуемых им организационно-деятельностных играх. 
В XI пятилетке в лаборатории, по мере повшения уровня 
методологической подготовки (с этой целью были организова­
ны два семинара - ежемесячный методологический и еженедель­
ный дидактический), стали постепенно разрабатываться и заг-
тем внедряться в учебный процесс вуза методы и формы кол­
лективной учебной деятельности с постепеннш увеличением 




Методологической платформой деятельности лаборатории 
ст^ концепция социальной детерминации познания, успашо 
развиваемая тартуской философской школой, культурно-истори­
ческая концепция развития психики человека (Л.С.Выготский} 
и опиракщаяся на теорию деятельности системно-структурная 
Методология, в рамках которой разработаны оргдеятельностные 
игрн [2, 3j. При этом следует подчеркнуть, что перечислен­
ные выше концепции не "разные", а кащдая из них как бы "вы­
водится" из предвестцующей. Важно вце подчеркнуть,что в от­
личие от многих форм активного обучения (софіально-психоло-
гический тренинг, ролевые и деловые игры и т. п.) оргдея^ 
тельностные игры сформировались на основе марксистской ме­
тодологии и представляют собой форму практики именно этой 
методологии. Это, однако, не значит, что лаборатория не из­
учает и не применяет других активных форм обучения. Наобо­
рот, "вхождение" в более сложные формы шло через усвоение 
'техники организации диспутов и дискуссий, "мозговых штур­
мов", групповой работы, социально-психологического тренин­
га. Свое место имеют они и ныне как в рамках оргдеятельно-
стных игр (в доигровой, игровой и послеигровой период), так 
и самостоятельно. 
Историческая необходимость включения новых норм актив­
ной коллективной деятельности в систеыу образования обус­
ловлена, прежде всего, необходимостью качественного повше-
ния уровня профессиональной подготовки подрастащего поко­
ления. Продолжение господства предметного обучения привело 
бы ко все более углубляіщейся дифференциации, узкой специа-
диі^ішиіі членов общества, которым все труднее становится до­
биваться даже взаимопонимания, не говоря о коллективной,ко­
оперативной деятельности. К тому же,нынешняя предііетная эр-
ганиэаірія передачи-усвоения знаний породила целый ряд 
глубоких противоречий между систшой образования и систе­
мой профессиональной деятельности, на которые оправданно 
обращает внимание автор концепции контекстного обучения 
Л.А. Вербицкий [,4]. 
В течение минувшей пятилетки в среде работников систе­
мы образования произошли значительные сдвиги в сторону по-
ншіания назначения и функций новых организационных форм в 
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обучении и повыпении квалификации (переквали^кацим) кад­
ров. Об этом свидетельстщ/ет постоянное учаіцение заказов на 
внедрение в разных звеньях образования и воспитания этих! 
форм и методов. Это заіфепляет уверенность в том, что педа­
гогические кадры уже видят, что работать по-новоцу не есть, 
работать по-старому с той лишь незначительной разницей, что 
это старое будет проводиться все активнее и интенсивней. 
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ТИПЫ РУКОВОДСТВА В ИЕЩИВКДУАЛЬНЫХ И КОЛЛЕКТИВНЫХ ФОРМАХ 
пЕЩАгогичБсксй №тности 
Т. Ханссон, М. Пярн, В. Руттас 
В традационных формах у^бной и воспитательной рабопк 
доминируют процессы дифференциации. Это вцражается в пред­
метном построении учебного п^цесса, в іютком распределений 
в учебных планах разных форм обучения,в разграшіченин ifffHK-
ций воспитателей и т.д. Процессу дифференциации способст^ 
вуют также узкая специализация на старших курсах, распреде-
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д ние по разнш базам практики и, наконец, процесс выбора 
темы дипломной работы и ее выполнения. Общая картина смены 
типов руководства деятельностью студента вырисовыв£^тся как 
постепенный переход от общего (не индивидуапизированного) 
руководства раэнши фрапіентами деятельности в разных ее 
организационных формах со стороны множества руководителей 
(преподавателей) к максимальной индивидуализации руководст­
ва при выполнении диплоішой работы, когда целостным процес­
сом дипломирования конкретного студента руководит конкрет­
ный преподаватель. Логическим зеквершением такого пути фор­
мирования специалиста является идеал человека, который спо­
собен сам, без помощи руководителя, поставить перед собой 
задачи и самостоятельно их решить. 
Рассматрівая дипломную работу как пример максимально 
индивидуализированной формы учебной работы, в ее рамках 
можно также выделить типы руководства,ртроящиеся на разных 
отношениях мещду руководителем и студентом и предоставляю­
щие студенту разную степень самостоятельности. 
Анализ практики дипломирования, проведенный в ТІ7, по­
казывает, что тип руководства определяется, в основном, по­
зицией руководителя в отношении дипломной работы. Отмечены 
три позиции руководителя, которые характеризуются соответ-
Ьтвенно нацеленностью: I) на приобретение студентом новых 
знаний; 2) на приобретение студентом исследовательских уме-
йий и навыков и 3) на самостоятельную деятельность студента 
в рамках дипломной работы. 
В первом случае границы проявления студентом самостоя­
тельности узки, его деятельность подробно регдаментмрозшіа 
предписаниями руководителя и студент выполняет пі^имущест-
венно исполнительские функции. 
Во ВТОРОМ случае программа поиска и методика исследо­
вания разработаны руководителем, однако на этапе реалигации 
.указанной программы студент имеет относительную самостоя­
тельность. Такой тип руководства практически нацелен на пе­
редачу алгоритмизированной части деятельности ученого. С 
точки зрения процесса в целом, студент выступает тут как 
"средство" получения определенного продукта. 
В третьем случае студент имеет относительную самостоя-
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тедьность как на этюе віфаботки программы поиска, так и на 
этапе ее реализации. Ведущим элементом стиля руководства 
здесь выступает стремление к деловоцу партнерству. В рамках 
этого типа руководства рукаводитель занимает в процессе (то 
есть для дипломника) позицию старшего коллеги/ но оценивает 
эту совместную деятельность с точки зрения развития сту­
дента, 
В течение последних трех десятилетий во взгледах на 
основные оріентиры вузовской системы подготовки кадров про­
изошли коренные изменения. Бели еще в начале 60-х годов до­
минировала ориентация на узкую специализацию^ уступившая в 
70-е годы место всеойцему признанию необходимости подготов­
ки специалистов широкого профиля, то в нынешнее десятиле> 
тие ве^^ей стала идея управления процессом развития про­
фессионально ориентированной личности. В перестановке ак­
цента со специализации на профессионализацию отражаются те 
глубокие изменения в производственных отношениях, которые 
связаны с превращением науки в непосредственную производа-
тельную силу, с интеграцией науки с производством, а, стало 
быть, и с образованием. Однако понятно., что решение п^жнци-
пиально новых задач требует и принципиально новых форм и 
методов обучения и воспитания, ориентированных на интегра­
цию систем образования, науки и производства и на коопера-
цию профессионалов из разных областей культуры. 
Попытаемся на п^мводимых ниже примерах продшонстриро-
вать некоторые возможности преобразования типов отношений 
меящу студентами и преподавателями при перестановке акцента 
с индавидуализации учебных воздействий на коллектишше> фор­
мы деятельности. Поскольку примеры приводятся в той после­
довательности, в которой соответствущие формы и метода бы­
ли апробированы на практике, можно сказать, что они намеча­
ют один из возможных (практически реализованных) путей по­
этапного внедрения форм коллективной учебной деятельности. 
I. Учебная имитатя пропесса научного исследования в 
йюше ГРУППОВОЙ работы методом "черного яшика*. На "модели" 
физического объекта студенты-первокурсники имитировали це­
лостный процесс научного исследования. Здесь тип руководст­
ва деятельностью студентов совпадает с третьим типом, опи­
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санным при характертстике типов руководства дипломными ра­
ботами. Однако кроме "перенесения" такого типа руководства 
на первый семестр учебы в вузе внимание следует обратить и 
на групповой характер выполнения работы. 
2. Учебная имитапия научной тзаботы и коммуникации на-
учныдс коллективов методом "вращения учебных Фош*. Обучае­
мые распределяются по группам "экспериментаторов", "теоре­
тиков" и "практиков". Деятельностью каждой из групп руково­
дит (выступает в роли "заведукцего") преподаватель. В каж­
дой группе деятельность организуется в соответствии с ее 
"профилем" по единой для всех групп теме. После этого на 
общмі "совещании" всеми группами освещаются возникшие проб­
лемы, предложенные л^и и результаты их решения, а также 
проблемы, оставшиеся без решения. В процессе коммуникаіщи 
выясняется, какие из них решены другими группами,какие мож­
но решить общими усилиям. Возникают и новые проблемы. В 
следущие дни обучаемые переходят в следущую позицию (так, 
"экспериментаторы" переходят в группу "теоретиков"и т.д.), 
пока все участники не проі^дут "школу" кащдого из руководи­
телей. В отличие от первого метода, где преподаватель вы­
ступал в позиции старшего "коллеги-одиночки", в даннсж слу­
чае перед обучаемыми раскрываются отношения коопераі(ии меж­
ду их руководителями. 
3. ИМИТАТУЯ moonecca профессиональной деятельности РУ-
коведителя. В качестве обучаемых выступили студенты выпуск­
ного курса, которые были включены в процесс проектирования 
связей зуза с производством. Базисом анализа служили проек­
ты их перехода из сферы обучения в сферу производства, где 
им предстояло выполнение функций руководителя. Ъ topfi раз­
работки указанной тематики преподавателями была создана си­
туация, в которой у некото|шх из обучаемых возникла необхо­
димость организовать совместную деятельность других обучае­
мых (групп обучаемых) в качестве руководителя или соруково-
дителя. Тш( самым некоторые из обучаемых стали также участ­
никами (в лучшем случае организаторами) отношений коопера­
ции между руководителями. 
4. Ціитапия коллективного руководства кооперативной 
деятельностью. Обучаеміми были слушатели ШС, которые раз­
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рабатывали проект учебного плана для ФПК как одного из воз­
можных узлов связей медду вузом, наукой и производством.Все 
обучаемые самоопределились по тематическим рабочим группам, 
число и характер которых был определен преподавателями в 
оргпроекте составления учебного плана для ЩС. Даннм оргаі-
низаіщрнная форма была построена таким образом, что на ее 
заключительной стадии организахщя и реализация отношений 
кооперации мещду разными тематическими группами, а также в 
рамках самой группы руководителей, пришлись на самих обуча­
емых. При этом группа руководителей не была постоянной. Ею 
поочередно становилась одна из тематических групп согласно 
логике разработки учебного плана ФПК, предложенной преподаг-
вателями. 
С точки зрения развития кооперативных связей, указан­
ные примеры можно резюмировать следущим образсж: в первсш 
пршере преподавателем были организованы связи кооперации 
uenfijf обучаемыіи, во втором примере к ^ ому добавились ор­
ганизация кооперативных связей между разніми ^ [ункциональны-
ми группами и демонстрация отношений кооперации ы&жду сами­
ми руководителями (преподавателями), в третьем примере оп-
ределеннбія часть обучаашх стала участниками кооперативных 
отношений между руководителями наравне с преподавателями, в 
четвертш примере кооперативные отнсивения между тміатичес-
кими группами были организованы руководящей группой, скомп­
лектованной из обучаемых. 
О ПУТЯХ СОВЕРШБНСТВОВШІЯ 
СОІЩЛЬНО-ПСЖОДОГИЧБСКИХ ВОЗМОЖНОСТЕЙ 
ВОСШСГАТЕЛЬНОЙ ДБЯШЬНОСТИ ПРЕПОДШТБЛЕЯ 
М. Грязин 
I. Курс на ускорение научно-технического прогресса 
предъявляет повьшенные требования к кадрам советских специ­
алистов. На современном этапе развития особенно актуализи­
руется не только профессиональная квалификация специалиста, 
но и комплекс его социальных качеств (социальнсш актив­
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ность, новаторский склад шшения и т.п.). Представляется, 
что формирование социальных качеств специалиста происходит 
не только путей п^жобретения знаний и профессиональных на­
выков, но и в значительной мере под воздействием факторов 
социального общения, в тол числе - и в вузовском коллекти­
ве (то есть общение студента с преподавателями и с товари­
щами по учебе). 
2. Повышение воспитательной роли процесса обучения в 
уэе взаимосвязано и с выявлением тех факторов социальной 
ситуации обучения, которые влияют на достижение конечных 
целей воспитания студенческой молодежи. Среди них можно от­
метить межличностные отношения в учебных группах, групповую 
нацеленность на приобретение знаний и т.п. 6 воздействии на 
эти факторы нами усматривается резерв повшения эффективно­
сти педагогической работы в вузе. 
3. Ск)знательное воздействие на какой-либо предмет 
предполагает определенное знание о нем. Ведущим лицом в ву­
зе является преподаватель. Следовательно, возникает вопрос 
о знании преподавателем социальной ситуации в руководимых 
им студенческих группах. В основном, это знание и в настоя­
щее время приобретается интуитивно, методом "проб и оши­
бок" и часто не имеет не только теоретического основания, 
но и соответствупцей критериям научности эмпирической осно­
вы. Вполне признавая значение практического опыта .ведущих 
педагогов, можно все же отметить наличие здесь определенных 
резервов. 
4. Следует обратить внимание на парадоксальность си­
туации,* где преподаватели вузов, в отличие, например, от 
учиіелей начальных классов, часто не имеют даже самой эле-
ментаріой педагогической подготовки. Несколькочасовые курсы 
по педагогике высшей школы 
для аспирантов или слушателей 
ФПК не являются выходом из положения. Основная масса препо­
давателей в настоящее время представляет и, по-видимому,еще 
в течение продолжительного времени будет представлять уче­
ных, высококвалифицированных специалистов в своих областях, 
оставаясь вместе с тем по уровню педагогической подготов­
ки преподавателями-дилетантами. 
5. В более долгосрочной перспективе,как правило, пред­
ІМ 
видится увеличение объема педагогической подготовки препо­
давателей высших школ. Это, однако, сопряжено со значитель­
ными матеріальніми, организационньни и кадровши издершсаг-
ми и не может быть, следовательно, осуществлено в ближайшем 
будущем. Поэтоцу в качестве решения проблемы иногда^преддаг 
гается вооружение преподавателей леі*ко усваиваемыми знания­
ми о социальной ситуации в студенческих группах. 
6. Изложенный путь предусматривает последовательность 
следуіл^их этапов: 
а) выявление наиболее типичных, стереотипных ошибок 
в интуитивном восприятии преподавателями системы межлично> 
стных отношений в студенческих группах; максимально возмож­
ное доведение этих сведений до преподавателей (публикация 
результатов исследований, проведение семинаров и т.п.,с ис­
пользованием языка, в наименшей мере содержащего специаль­
но-педагогические и психологические термины и рассущдения); 
б) разработка достаточно простой методики проведе­
ния эмпиритюского исследования сощіальной ситуации в сту­
денческих группах, которая могла бы быть использована сами­
ми преподавателями, не имекщими специальной педагогической 
и психологической подготовки (например, краткая анкета, 
плюс руководство по ее обработке, плюс методическое посо­
бие по ее интерпретации);' 
в) составление рекомендаций относительно мер по 
улучшению социальной ситуации в студенческих группах. Здесь 
можно предварительно отметить, что со стороны ученых требу­
ется особая осторожность вследствие огромной роли индивиду­
альности каждого преподавателя, кавдой социальной ситуации 
и т.д. Рекомендации здесь могут носить лишь самый общий, 
вспомогательный характер. 
7. Наши исследования показывают, что преподаватели 
склонны судить о результатах своей деятельности по средним 
показателям, недооценивают значение личностных факторов в 
формировании ориентации групп и переоценивают значение про­
фессиональных факторюв. В целом представление преподавате­
лей о взаимоотношениях в rj^nne неадекватно (более ' благо­
приятно, нежели вырісовывающаяся на основе социально-психо­
логических исследований картина). 
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. Альтерн&тивнім путем по отношению к вышеописанно­
му, "просветительскому**, является приобщение самих препо­
давателей к формам коллективной деятельности, в которых 
они вынуждены проявить свои социальные качества в системе 
(в процессе сложения) межличностных отношений (например, в 
рамках ФПК). Наиболее развитой формой в этом плане являет­
ся ортдеятельностная игра (ОДИ). 
9. Происходящее в рамках ОДИ можно в аспекте общения 
трактовать как имитацию тех процессов, которые осуществля­
ются в учебно-воспитательном процессе. 
10. Необходимость в средствах исследования появляется 
у преподавателя в этом случае тогда, когда п;ж возникнове­
нии разрыва в деятельности он выходит на рефлексивную по­
зицию исследователя (с целью выяснения причин разрыва). 
П. Вследствие отсутствия средств исследования препо­
даватель на этой позиции вынужден обратиться к социальному 
психологу с преддоженкем организации сотрудничества,в про­
цессе которого средства исследования приобретают"контекст­
ный** характер, а 
это, в свою очередь, является условием 
приобретения преподавателем способности адекватного их 
применения. 
Hil3HA4EH  И wmm ВУЗА 
(Типы педагогического самоопределения) 
В. Воловик, М. Пярн, В. Руттас 
Мы уже поднимали вопрос о порядке теоретического рас­
смотрения высшей школы и утверящали, что превде чем обс;^-
дать содержание обучения и форм его организации, необходи­
мо задать высшее образование как целое в его назначениях и 
функциях относительно 
объемлщей системы С^З- В настоящей 
работе мы намерены рассмотреть несколько типов такого на^ 
значения и теоретические последствия, вытекающие из выбора 
того или иного типа. В качестве основания для типологиза-
ции мы используем категории "производство" - "воспроизвод­
ство" - "развитие" [2] и получаем тіж исходных типа; 
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во-первых, вуз как педагогическое производство в сис-« 
теме кооперации с другими производствами; 
во-вторсс, эуз как "служба культуры", обеспечиващая 
процессы трансляции и реализации в системе о(^ественного 
воспроизводства; 
в-третьих, вуз как "служба развития", обеспечиващая 
выявление проблем реализации і^льту|жых норм в ситуациях и 
решение этих проблем за счет новообразований в культуре и 
развития системы воспроизводства. 
При этом относительно первого типа мы употребляем ши­
рокое понимание производства (научное, проектное, собствен­
но производство и т.п.), оцделяя в качестве конституируще-
го признака 
"производственность" (следует иметь в виду, что 
реальное производство выходит за пределы предложенной идеа­
лизации). Относительно второго и третьего типов мы понимаем 
вуз как службу культуры или развития в ряду других видов 
организационного оформления культуріо-технической и иннова­
ционной функций 
(научно-исследовательские, проектные, уп­
равленческие и пр. организации, причем специфической для 
вуза реализацией этих функций является их опосредованный 
через выпускников высшей шкоды характер). 
В первую очередь мы хотим за^сировать жесті^ оппо­
зицию между различнши типами назначения. Выбор первого ти* 
па ставит уз в отношеШіе обмена продуктами с другими про­
изводствами и требования к выіогскнику - "продукту" педаго­
гического производства, а, следовательно, и содержание об­
учения определяются требованиями предприятий - потребителей 
"педагогической продукции". С точки зрения второго типа, 
первый, не отличая отсталые производства от передовых, сво-' 
ей ориентацией на их потребности воспроизводит "вчерашний 
день". Если говорить о характере способностей, которые фор­
мирует у выпускников вуз первого типа, то это способности к 
машинообразному функционированию. 
Второй тип характерен оборачиванием зависимости "вуз -
производство". Здесь уже не производство определяет, каким 
быть вузу, а вуз - носитель культуры производства - должен 
в соответствии с этой культурой формировать производство. 
Для этого вуз должен быть носителем этой культуры, обеспе­
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чивая ее трансляцив, и через своих выпускников реааиэовать 
ату культуру. Джя этого выпускник должен обладать способно-> 
стяни двух типов: во-первых, способностью функционировать, 
но (в отличие от выпускника первого типа) функционировать в 
соответствин с культурньми нормами; во-вторых, способнос-н 
тью к реорганизации отсталых производств в соответствии с 
культурньвш образцами, эталонами, то есть способностью быть 
культуртрегером. 
Третий тип находится в техническом отношении ко всеі^ 
системе воспроизводства, то есть не только к производству 
(как второй тип), но и к культуре как к форме, по которой 
воспроизводится производство. Когда естественные изменения 
социетальной ситуации приводят к тому, что в функционирова­
нии (даже культуросообразного производства) возникают раз­
рывы и затруднения, появляется необходимость в ііерестройке 
культуры, то есть в фиксации этих затруднений и разрывов 
как проблем, в мыслительном конструировании новых, снимаю­
щих проблемы форм организации деятельности и в введении 
этих новых форм в культуру. Эти способности - способности 
культурмахера - должен формировать вуз третьего типа. 
Следущий шаг нашей работы - попытка снять оппозицию 
мещду перечисленнши типами назначения следующим рассухде-* 
нием: для осуществления культуртрегерской миссии (второй 
тип) вуз должен быть носителем современного состояния про-* 
изводства. Сама способность к реализации культуроос норм на 
"некультурном" производстве требует от выпускника способно­
сти функционировать в нем, выполняя заказ этого производ­
ства к вузу. Только затем, включившись в оргструктуру пред­
приятия, он сможет средствами руководства и управления ре­
организовать свою работу и работу тех структур,которые ока--
жзгтся в сфере его организационных воздействий, в соответст­
вии с 
культурными нормами. Таким образом, второй тип должен 
снимать в себе первый. Аналогично можно показать, что для 
работы по перестройке культуры - культурмахерства необходи­
мо включение выпускника в систему воспроизводства в качест­
ве культуртрегера. Пр! этом вуз третьего типа (служба раз­
вития) будет перестраивать службу культуры и, соответствен­
но, себя как педагогическое производство, а второй и первый 
зг 
типы будут получаться прі последовательной редукции соот­
ветственно функций развития и і^льтуры. 
Перейдем к рассмотрению подготовки научных кадров, ис­
ходя из вшеизложенной логики. На первом этапе мы будем 
рассматривать назначения и функции высшей школы по отноше­
ние к сфере науки. На этот вопрос может быть дано Т|Ж прин­
ципиально разных ответа, кахдщй из кото|ШХ влечет за собой 
то или иное отношение к формам и содерясанию обучения. 
Во-первых, высшая школа предназначена удовлетворять 
потребность сущест^пцих научных "производств"; 
во-вторых, высшая школа должна обеспечивать воспроиз­
водство сферы науки; 
в-третьих, высшая школа должна обеспечивать развитие 
сфері науки. 
Іервый вариант определяет высп^ школу как своего рода 
педагогическое производство в системе кооперации с другими 
производствами, как поставщика выпускников, выполнящего 
требования заказчика, npf этом вуз должен оріентироваться 
на сегодняшние запросы научных "производств". 
Второй вариант ставит вуз в положение культуртрегера -
распространителя и накопителя сегодняшней культуры - и тре­
бует ориентации не на запросы конкретных научных у^фежде-
ний, а на достигнутый уровень культуры научной работы. 
Здесь уже может сложиться ситуация, когда научное учрещде-
ние, в которое распределяется выпускник, имеет относительно 
низкий уровень культуры научной работы и выпускник ^ за, 
ориентированного на воспроизводство научной культухя:!, дол­
жен суметь реализовать свои способности і^льтурной научной 
работы или забыть о них и приспособиться к уровню данного 
учреждения. 
Третий вариант требует от выпускника способностей, не­
обходимых для культурмахера, то есть способностей решать 
проблемы современной науки (не научные проблемы, а именно 
проблемы науки) и соответственно перестраивать свою дея­
тельность и деятельность научного учревдения. Само собой 
разумеется, что при этом каждый последующий варіант должен 
"снимать" в себе предыдущие. Так, выпускшік - культуртрегер 
(второй тип), попав на отсталое научное "производство? при-
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ступйя к его перестройке в соответствии с культурніми нор­
ками научной деятельности, должен своей работой доказать 
способность реализовать научный уровень данного учреждения. 
Кроме того, выпускник-культурмахер должен уметь работать на 
уровне современной культуры. Только в этой работе он смо­
жет соприкоснуться с проблемами науки, ощутить их и начать 
строить программы и проекты развития научной деятельности. 
В зависимости от самоопределения высшей школы, конкретного 
вуза, подразделения или отдельного преподавателя по отно­
шению к назначению вшявей школы по-разному должно строиться 
и обучение. С нашей точки зрения, эти три типа самоопреде­
ления можно расположить в рдд и рассматривать кавдый следу-
кций тип как развитие предцдущего, задав тем самш направ­
ление прогресса для системы высшего образования. 
Л и т е р а т у р а  
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УЧЕБНАЯ ИШСГАЦИЯ 
НАУЧНО-ИСХЖДОВАШЬСКОЙ ДБЯТЁЛЬНО(ЛМ 
В. Воловик, М. Пярн 
I. Введение 
В современных работах по педагогике высшей школы сом­
нению подвергается эффективность режима "передачи знаний" в 
обучении и в качестве выхода предлагается введение в учеб­
ный процесс в том или ином виде "профессионального контек­
ста" Ответ на вопрос об обусловленности такого подхо­
да указывает на то, что педагогические теории ориентированы 
йе на решение проблем, стоящих перед обществом, а стремятся 
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маладаіть разрывные ситуации когтри системы образования. До­
казательством этому является отсутстшіе конкретных работ 
по изменению назначения и ф$пасций образования относительно 
конкретных подсистем общества. Пробел в этой области педа­
гогики отражается в рахшлывчатости теоретических разработок 
ііо изменению содеркания образования и, следовательно, форм 
организации, через которые эти содерікания реализуются. Но­
вые оргформы, появляющиеся в практике внеучебного щюцесса 
(разнотипные игры, НИРС и т.д.), призваны заполнять разрыв 
между новым содерсанием образования и старши формами орга­
низации обучения. 
2. Назначение и ф/нкции вуза 
Рассматривая назначение и функции вуза, мн вцделили 
^вузы трех типов [2]. Назначение эуза первого типа в том, 
что он рассматривается как кооперант в системе общественно­
го производства, который должен вашолнять заказы других 
производств (научных, проектных, собственно производств и 
т.д.), на выпуск "педагогической продукции". При этом в 
качестве модели профессиональной деятельности должны высту­
пать представления о конкретных производствах-заказчиках в 
виде схем их функционирования. 
При понимании назначения цуза как "службы культуры" 
системы общественного воспроизводства (с уэдтом профиля ву-
за и его региональных полномочий) в качестве модели должна 
выступать схша, связывающая "образцовое", і^льтуросообраз-
ное функционирование и современное состояние профессиональ­
ной деятельности с деятельностью і^льтуртрегера, направлен­
ной на пріведение современного состояния в соответствие с 
культурой профессиональной деятельности и поддержание это­
го состояния. 
При рассмотрении вуза каі^ "службы развития" системы 
воспроизводства, в модели помимо позиций функционера и по­
зиции культуртрегера должна проявиться еще и позиция куль-
турмахера, кото^шй анализирует резервы и затруднения в реа­
лизации культуіхшх норм, в их актуализации в производстве, 
оформляет их как проблевш, решает эти проблемы и перестраи­
вает саму і^льтуру профессиональной д^еятельности. 
вё 
9* 
Последний тип самоопределения наиболее емок (снимает 
, себе остальные типы) и наиболее полно отвечает задачам, 
поставленнш перед высшей школой партией и правительством, 
но этот тип требует построения моделей, принципиально отли-
чапщ<хся от традиционных (обычно это схемы функционирования 
"многоэтажной структурой" рефлексивных отношений между раз­
ными позициями). Кроме того, существущий опыт организации 
имитаций также основан на моделях типа схем функционирова­
ния (например, деловые игры). Ниже мы рассмотрим эти проб­
лемы относительно подготовки научных работников. 
3. Модели и имитации научно-исследовательской 
деятельности (НИД) в обучении 
Во-первых, хотелось бы заметить, что проблема модели­
рования и имитации ШЩ возникает в связи с подготовкой не 
только научных сотрудников, но и инженеров, учителей и др. 
В последних случаях НЦД выступает в качестве обеспечиващей 
деятельности и нуждается в особом рассмотрении в рамках мо­
дели соответствущей профессиональной деятельности. Это, к 
сожалению, не учитывается в соответствущих курсах и НИРС в 
инженерных и педагогических вузах. Исходя из нашей логики, 
сначала необходимо построить модель НЩ, а затем задать по-
рдцок ее имитационного освоения. Ниже изложены некоторые 
принципы и проблемы, связанные с этими вопросами. 
А. Принципы построения модели НИД 
Прежде всего НИД нужно задать как целое, определив 
ее назначение и связи в общественном воспроизводстве [ ^ ]• 
Прі этом (поскольку мы определились по третьему типу).нуж­
но различать связи кооперативные (обмен продуктами) и реф­
лексивные, между НИД и другими единицами общества. 
Б. -Затем необходимо построить внутренніяо структуру НИД 
в соответствии с определеннши в п. А назначениями и функ­
циями. При построении внутренней структуры НЩІ необходимо 
пользоваться общей формой модели третьего типа,различая по­
зиции функционирования научного производства, культуртреге­
ра науки, внедряющего в научное производство культуру науч­
ной деятельности. При этом следует фиксировать имеющиеся в 
каждой из этих позиций и характерные для каждой позиции 
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проблемы средства. 
Представление о науке как о творчестве совершенно заг-
тенило ее технологические стороны и хотя научная практика 
сегодня во многом организована по прощипам производтева,в 
методологии научного исследования эти технологические сто­
роны освщаются крайне слабо, в связи с чем схемы ^дгнкцио-
нирования научного производства бедны и недостаточны. От» 
сцда вытекает и слабая оснаценность позиция і^льтурмахера 
науки. Это ставит перед педагогом задаі^ связывания своей 
педагогической и научно-исследомтельской позиции и органи­
зации рефлексивного отображения технологий научной 
работы. 
Таким образом, задача развития обучения НЦД связывается с 
задачей описания и развития особенно научно-иссхедовар*. 
тельской практики. 
Ниже приводятся некоторые принципы, связанные с орган 
низацией имитационного усвоения НЦДі 
1. Итог<ж обучения научного сотрудника должно статц 
имитационное "проживание" построенной ііодеди ШЩ. Для этого 
он за время обучения должен пройти все позиции, выделенные 
в ее модельн(ж представлении,и в каждой позицш освоить со-
ответст^щие этой позиции средства в ситуациях их употреб­
ления. 
2. Порядок прохождения пакета позиций внутри схемы 
функционирования (вложенной в схему культуртрегерской и да-' 
лее культурмахерской работы), позиции культуртрегера и по­
зиции культурмахера идет в направлении повшения рефлексив­
ного ранга позиций: функционер - культуртрегер - культур-
махер. 
3. Переход в следупций рефлексивный слой организуется 
за счет создания ситуации, когда необходимо обеспечение 
функционирования культурными средствами (функционер - куль­
туртрегер) или культуртрегерства инновациями в і^льтуру 
(культуртрегер - культурмахер). 
4. №іитаіф4я организуется педагогом по имеищейся у него 
модели, а студент получает модель как знание о ІЩ в реф­
лексии собственной имитационной деятельности. Причем модель 
функционирования строится студентом из прзиции культуртре­
гера, разворачивается до модели культуртрегерства из пози­
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ции кулътурмахера, а позиция культурмахера является пре­
дельной и вклігаается в модель в силу специфики средств, ха­
рактерных ддя этой позиция. 
Говоря о принципах организации имитации, мы не рассмаг-
тривали проблецу разворачивания имитационного отношения в 
смысле его глубины. Дело в том, что схема функционирования 
НЩ имеет множество позиций, кавдая из кото|»іх должна быть 
оснащена целш кортежем средств для овладения средствами 
каіщой из этих позиций. Эти средства следует далать в кон­
тексте их употребления, то есть в системе кооперативных 
связей мещцу позициями. Однако для имитационной организа­
ции кооперативной деятельности уже необходимо овладение 
средствами каяцой позиции. В качестве попытки решения этой 
проблемы предлагается принцип разворачивания в соответствии 
с логикой восхождения от абстрактного к конкретному [^ ]> 
когда исходная и предельно подробная модель представляется 
сначала в полном содержании (все принципиальные позиции 
видны), но наиболее абстрактно (а, следовательно, организа­
ционно просто), затем же постепенно конкретизируется за 
очет расслаивания позиций вплоть до возможного предела [4]. 
Расслоение позиций и разворачивание модели идет за счет р^ 
бо м студента в позициях культуртрегера и культурмахера и 
в итоге возможно не только воспроизведение исходной (зало-
жеішой педагогом) схемы, но и углубление за счет работы 
студента в позиции і^льтурмахера до новой модели НИД. 
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мозговой ШУРМ 
КАК ФОРМА АКТИВИЗАЦИИ Ш^СЩБЯТБЛЬНОСТИ 
X. Калдер, Я. Ланкотс, В. Руттас, X. Хейнла 
Мозговой штурм часто применяется в поиске решений раз­
ных практических задач (см., например, исследовательский 
проект реформы системы образования в Швеции [1] ). 
В Лаборато|»іи ^зовской педагогики в рамках программы 
"Внедрение форм и методов коллективной мыследеятельности в 
педагогический процесс" в І983-і!965 годы были организованы 
восемь мозговых штурмов, в которых участвовали 334 тюлов»-
ка. Мозговые штурмы были посвящены поисіог решений задач 
школьной реформы (аспиранты в І9 З году, учителя - в 1984 
и 1986 годы), дипломному проектированию (студенты - в 1965 
году), разработке системы самоуправления в ^ зе (студенты -
в 1985 году), возмохньм вартантам конкуршции в нашем обв|е-
стве (аспиранты - в 1985 году) и тематике организационно-
деятельностных игр (аспиранты - в 1985 и слушатели ШС - в 
1985 году). 
Бесспорной дидактической ценностью, мозгового штурма 
является высокая продуктивная активность участников.До 50 % 
из них предлагают свои идеи. Можно, однако, предположить, 
что помимо предложенных множество идей формируется и в 
"уме". Отметим для сравнения, что во время лекций количе­
ство слушателей, у которых возникаат собственные идеи по 
данной теме, не превышает 3 % [2] . Несомненным достоинств, 
вом мозгового штурма является также выработка умения пре­
дельно кратко и ясно формулировать свои идеи. Количество 
предлагаемых идей обычно не превшает 30-40. Время их гене­
рации колеблется в пределах 30-60 минут. 
По завершении этапа генерирования идЫІ участники моз­
гового штурма проводят их оценивание (рейтинг). В зависимсн 
сти от плана дальнейшего піжменения результатов мозгового 
штурма (продолжение работы сразу после рейтинга иля через 
несколько дней) были использованы разные шкаш оценива­
ния. В перв(ж случае наиболее оперативную информацию дает 
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трехбалльная шкала - "против", "воздержался", "за" и т.п., 
во втором - с целью лучшего дифференцирования участников це~ 
лесообраэной оказалась десятибалльная шкала. Кроме того сле­
довало ранжировать те идеи, которым участник дал максималь­
ную оценку, а также обвести кружком порядковый номер той 
идеи, автором которой был сам оценивахиций. 
После обработки результатов рейтинга для организаторов 
мозгового штурма наступает самый ответственный момент - вы­
бор наиболее продуктивного пути дальнейшей деятельности. 
В п^мнципе возможны следующие альтернативные варианты: 
1) "доработка" тех идей, которые, получив максимальный 
балл, были вііщелены еще и ранжированием (то есть "лучшие из 
лучших"); 
2) "доработка" тех идей, которые получили высокие сред­
ние оценки ("очень хорошие и хорошие идеи"); 
3) обсуждение тех идей, которле резко дифференцируют 
участников на "сторонников" и "противников"("спорные идеи"); 
4) обсуждение тех идей, которые факторный анализ выде­
ляет как интегрирующие, "ведущие", в данном факторе. 
Кавдый из этих вариантов имеет свои преимущества и не­
достатки. Предпочтение того или иного варианта в существен­
ной мере определено типом взаимосвязей предложенных идей. 
Идеи моі*ут бйть не связаннши с предыдущими идеями; конкре­
тизирующими предццущие идеи, являясь их обобщением; альтер-
нативньм вариантом ранее предложенных идей на том же уровне 
конкретности-абстрактности; контрпредложениями, которое в 
конструктивной форме отріцают, снимают предложенную ранее 
идею,и т.д. Уловить направленность продуктивной.активности и 
соответственно этому выбрать вариант дальнейшей деятельнос­
ти - в значительной степени область искусства организаторов. 
С другой стороны, сам процесс генераі;ии идей в значительной 
мере зависит от мастерства руководителей мозгового штур«а -
насколько удастся примером своего эмоционального настроя 
"накалить" атмосферу творческого поиска, - а также от умело­
го управления ходом мыслей участников "штурма". Заметив, что 
высказанные идеи начинают "вращаться" в слишком узкой сфе­
ре, опираться на стереотипы мышления и т.п..организатор дол­
жен оперативно, краткими репликами, комментариями или идеями 
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перестраивать аудиторію "на но^ волну". 
Возможен и апробирован нами и такой вариант, когда 
путь дальнейшей деятельности предлагается выбрать самим 
участникам. В эт(»і случае работу необходимо завершить об~ 
суждением целесообразности сделанного выбора и оценить те 
возможности» которые были уі^ены в связи с отклонением ос­
тальных вариантов. 
Результаты факторного анализа наводят на мысль о воз­
можности повышения интереса участников мозгового штурма к 
методологическим проблемам. Так, вцделяпциеся факторы очень 
хоршо описываются в рамках концептуальных схем социальной 
детерминации познания Я.К. Ребане, Р.Н. Влша и Р.А. Виха-
лемма. Осмысление своих идей в контексте этой ксжцвпщіи 
даст участникам штурма действенное методологическое средст­
во, позволяющее оія*ані^овать йродуктивное лшление в соот­
ветствии е совршенными нультурнши нормами. 
Ыозговой штурм - эффективная форма активизации мцсле-
деятельности, особенно на начшьных, "вступительных" этапах 
включения участников в коллективные и групповые формы рабо­
ты. Он позволяет в целях дальнейшей организации работы от­
носительно легко установить, кто из участников вцделікется 
как основной "генератор" новых идей, а также характер этих 
идей (последовательное "пробивание" своих идей, "однофаи-
тортых "идей, чувствительность и живое реагирование на шс-
ли других и т.д.). На основе обработки данных рейтинга на 
^ можно также выяснить структуру "интеллектуальных меж­
личностных отношшшй", то есті выяснить близость или отда­
ленность идейных платформ участников, выявить референтные 
лица, вокруг которых сплачиваются группы их единомшленни-
ков и т.д. Учитывал, что мозговой штурм является относи­
тельно простой формой активизации с точки зрения его оргаи* 
низации, времени, необходимого для его проведения, обработ­
ки и анализа результатов, его можно рекомендовать как "вве­
дение" в более серьезные формы ахтивнЬЙ деятельности в 
зовской практике. 
Л и т е р а т у р а  
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КУРСЫ ПЩГОГИКИ ВЫСШЕЕ ШКОШ 
И ИССЩ(В/ШИЯ ПО ПЩГОГИКБ 
В ТАДШСКШ ПОДИШНИЧБСКСМ ИНСТШУШ 
А. Люсцус 
Наследования по педагогике высшей школы в Таллинском 
политехнитмском инстит^е проводятся в рамках направления 
"Научная органивация и учет учебного процесса". В этих ис­
следованиях участвуют, в основном, преподаватели кафедр об­
щетеоретических дисциплин (математики, фивики, языков, гра­
фики и физического воспитания). Основными темами в XI пяти­
летке являлись информационное обеспечение задач управления 
учібнш цроцессом вуза, применение аудиовизуальных средств 
и ЭШ в обучении обцетеоретическим дисциплинам, психолинг-
вивтические проблемы преподавания иностранных языков, раз­
работка тестов исходного уровня и успешности усвоения лек­
сики английского языка (стандартизованные тесты всесоюзно­
го пользования), мотивация как фактор повшения эффектив­
ности обучения русскоцу языку, формирование социальной ак­
тивности студентов средствами физической культуры и спорта. 
І4іреддвеія>и 50-летия института профилирующими факультета­
ми бмі проведен целый комплекс исследований по истории выс­
шего технического образования в Эстонии. 
Более подробно рассматріваются вопросы информационно­
го обеспечения задач управления учебнш процессом вуза. Сю­
да входят: моделирование обучаемого, оценка объективности 
информации, используемой для управления учебнш процессом, 
автоматизация и нормирование контроля учебного процесса, 
формирование студенческого к(жтиигента и коллектива учебной 
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группы и т.п. Цель исследований контингента студентов и мо­
делирования обучаемого заключается в переходе от субъектив-^ 
ности в управлении к объектишш критериям. Что опис^ваеф 
обучаемого? Как получить соответстгупцую информацию? - Эти 
вопросы являются весьма актуадьнши при формировании сту^ 
денческого контингента, особенно сейчас, когда число прие»* 
ных экзаменов сокращается и прибавляется беседа. Здесь важ­
ную роль должна играть школьная характеристика. 
Разработка единой хаі)акт;етаістики была начата по иници­
ативе комиссии координации исстдований цуза при. И&іСІСО 
ЭССР в 1979 году (заместит ль министра просвещения К.Луге, 
доцент ТЛИ А. Лыхмус, доцент ТПедИ U. Педаяс). В 1960 году 
экспериментально была пршенена характеристика по инициал 
тиве Министерства просвещения ЭССР. В комиссии по органи­
зации учебной и воспитательной работы министерства бнпм об­
суждены все оказавшиеся положителыіши мнения и предложе­
ния школ и отделов просвещения исполкомов. В и І9 І 
годы вузы республики получили свше SDO таких характернее* 
тик, которые были проанализированы вместе с факторами лич> 
ности и с успешностью интеллектуальной деятельности в вуве. 
Результаты были получены в 1982 году. 
Выяснилось, что характеристика, составленная по еди­
ной форме, дает подробную картину о характерицгемом, откр»-
вая личность через отдельные ее грани. &іщ лились 5 грдгпп 
свойств личности. Введение показателей унифицированной ха­
рактеристики абитуріента в модель прогноза уаіввавмост^ по­
зволяет, с одной стороны, погасить согласованность ее с 
действительнши результатами, и, с другой, - разбить груп­
пу слабо подготовлшных на две, резко отличапріеся друг от 
друга подгруппы. В одной подгруппе со^оранность контингента 
составляет 85 из них 54 % имеют хорощую и даже отличную 
успеваемость, в другой подгруппе сохранность контингедаі^ 
составляет лишь 24 а успеваемость ни одного ив вхсадрщих 
в нее членов не превшала удовяетвори^ьную. Водадстмм 
противодействия МВиССО ЭССР е^ шая характеристика не виііе 
рена. 
Сам птхзгноз на семестровую успеваемость соотавжяетея 
методом линейных контрастов на основе оценок среднего учеб-f 
11* 
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ного заведения или результатов предьщущих сессий и психоло-
гитских тестов. В ТЛИ прогнозы состбшляются на все учебные 
группы первого курса. Применение подобного прогноза дает 
обіций фон для решения задач управления учебнш процессом, 
для дифференцирования методики преподавания, самостоятель­
ной работы студентов, работы кураторов и т.д. С возможнос­
тями применения прогноза в индивидуализации учебно-воспита-
тельного процесса іофаторов знакомят на семинаре. 
Параллельно на курсах педагогики высшей школы ТПИ раз­
работана методика составления портретар-модели учебной ГРУП­
ПЫ дяя уточнения задач управления учебно-воспитательной рві-
ботойк Портрет отражает успеваемость, социометрическую 
структуру, ожидания и интересы членов группы, их обществен­
ную 
активность. В портрет входят объектно-характеристиче­
ская таблица общих данных, карта прогноза учебной группы, 
социоматріцы и социографы, данные об эмоциональной удовлет­
воренности членов группы, выходные формы системы контроля 
и анализа результатов текущей успеваемости, результаты эк­
заменационных сессий и т.д. 
Для рационального и эффективного управления учебнш 
процессом в ТПИ на двух младших курсах внедрена система 
контроля и анализа текущей успеваемости. Система включает 
в себя сбор оценок аттестации и количества пропущенных заг-
нятий по основным дисциплинам; повшение достоверности сбо­
ра данных; ввод, хранение и обработку данных на ЭВМ; ген -
рірование выходаых документов; эффективное пленение полу­
чаемой информации и обратную связь. Студенты аттестуются 
дважды в семестр (на втором и третьем месяцах обучения) каг-
федрами по выбранньм деканатом дисциплинам. 
Выходную инфорвацию можно получить на всех уровнях 
управления (на дасплее или в печатной форме). Для учебной 
группы выдается печатная форма со всеми оценками и количе­
ством пропущенных занятий по всем выбранным дисциплинам. 
Эти данные обсуящаются на собрании учебной группы вместе с 
кураторе»!. Результаты обсуждения и выводы фиксируются пись­
менно и передаются в учебно-воспитательную комиссию факуль­
тета. Систему можно использовать в диалоговом реюме и по­
лучить необходимую информацию на экране дисплея с любого 
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уровня (от учебной группы до УМУ и ректората). 
Прі использовании опенки как самой доступной хаішст<к 
шстики показателя эффективности (то есть для критерии уіь 
равления) учебной работы важно достижение ее объективности и 
обоснованности. Для этой цели, с одной стороны, разрабатыва­
ются и внедряются нормы и правила оценивания, а с другой, -
исследуется технология получения оценок текущей работы.Здесь 
одной проблемой исследовалась другая - применение автсяі»-
тиэированного контроля, реализованного системой "ВГШ- 211" 
при преподавании высшей математики. Определили, что данная 
система является эффективной только как тренажер для обуче­
ния студентов, относящихся к слабой группе прогноза по уроі^ 
ню подготовленности. 
В Таллинском политехническом институте учебнм гріуппа 
является основной учебной единицей. Отдельный студент как 
член конкретной учебной группы может быть исследован .только 
на фоне своей группы. Пользуясь базами данных, можно анахи» 
эировать контингент различными методами, на различных осно- , 
вах. Все это является основой индивидуализации учебно-воспи­
тательного процесса в вузе. Реализуется это путем улуіиения 
методики частных дасциплин на кафедрах на основе полученных 
общих результатов. 
Важнш эвеном в реализации результатов исследований по 
педагогике являются курсы педагогики высшей школы института, 
которые работают десятый год цод руководством Методического 
совета института. Работа на курсах проводится в соответстт 
ВИИ с уставом по утвержденной в Совете института учебно! 
программе. Объем программы - 48 часов аудиторной работы и 
курсовая работа Ііодель учебной группы для уточнения задач 
руководства учебно-воспитательной работы". Теоретический ма­
териал делится на четыре раздела: 1) основы педагогики вува 
и дидактика (22 часа); 2) технические средства обучения (в 
часов); 3) организация учебного процесса вуза (8 часов) и 
4) тео^тя и практика воспитательной работы в зуэе (12 ча­
сов). 
Курсовую работу выполняют на основе учебных групп, кор 
торые предлагаются для исследования деканатами и кафедрами. 
Ежегодный контингент слушателей курсов (20-25 чмовек) 
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утмрццавтся прикажем ректора и состоит из аспирантов, МО­
ЛОДУХ преподавателей (со стажем до пяти лет) и научных со-
«ріудников, которые занимается учебной работой. В течение 
[^девяти лет (6 потоков выпускников) курсы окончили 163 чело­
века. 
ВНЕДРЕНИЕ ИССЩОВАНіИ ВЫСШЕЙ ШКОЛЫ 
В музыкальное: овразовшиб хср 
Ю. Плинк 
в XI пятилетке в Таллинской хюсударственной консерва> 
т рим (ТПС) (too завершено коллективное исследование 'внут­
ренняя база уіюбных возмсжностей студента-музыканта и мето­
дология ее исследования". Научный уровень этой работы в 
значительной мере определен теснши научнши связями между 
ТШ и лабораторией вуеовской педагогики ТІУ в рамках рес­
публиканского координационного плана. Работа исходила из 
тех основных положений исследования высшей школы, которые 
развиты в рамках республиканского координационного совета, 
при этом учитывалась и специфика консерватории. Тем самш 
исследования, проведенные в консерваторти, явились своеоб­
разна! пробнш камнем основных теоретических положений, вы-
двш^утых в работах сотрудников лаборатории вузовской педа­
гогики ТГУ. Результаты исследований доложены на семинаре 
заведущих кафедрами вузов Эстонской ССР (3-4 февраля І9 З 
года) и на конференции ОШШ (27-29 марта 1983 года). Мето-
дологические положения исследовательской работы освоцались 
на лекциях для аспирантов ТГУ и студентов цузыкально-педа-
гогической специальности ТГК. 
В ходе исследовательской работы сложились контакты с 
ПНИД цузыки и «^ыкального образования (В.П. Фомин), с каг* 
федрой методики Московской МЩІ имени Гнесиных (М.А. Исто­
мин), а также с консерваториями Киева и Тбилиси. 
Задача ТГК - дать обществу музыкантов, обладащих вы­
соким профессиональный мастерством, умеющих творчески раз­
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вивать свои способности и обогащать советсі^ мувшсахьцую 
культуру, тле должна обеспечить такой уровень развития, в 
котором выражается умение самостоятельно, оригинально и ре­
зультативно решать сложные ключевые проблемы музыкальной 
жизни. Наша музыкальная жизнь нуждается в ярких талантах, 
в которых органически сочетались бы глубокое знание марк­
систско-ленинской теории, разностороннее теоретическое >»• 
ление, профессиональные умения, широкий кругозор и глубокая 
культура чувств. 
При решении вышеизложенных задач рассматривались три 
основные проблаш: I) противоречие >#жду установками, усво­
енными в ТГК^ и требованиями жизни, віфажаацимися в узкой 
ориентация на профессию солиста. В то же время цузыкадьная 
жизнь щцет от нас педагога^-исполнителя широкого профиля. 
Возник целый ряд вопросов, ршение которых позволило бы 
сти подготовку исполнителей на таком уровне, который создал 
бы базу для музыкальной і^льтуры следущего века; 2) проб­
лема формирования студент€Міузыканта как личности. Противо­
речие заключается в несоответствии учебной' деятельности 
ТГК показателям развития структуры липкости. Преподаватели 
ТГК знают цузыкальтю предпосылки и способности студентов, 
но академическая успеваемость зависит не только от отдель­
ных способностей, но и от структуры личности студштаі ' 
3) противоретое между музыкальной одаренностью как ст|ог«-
турного феномена и односторонностью,огранич нно;стью средств 
ее диапіостики и прогнозирования успеваемости поступащих в 
вуз. 
Поскольку консерватория как щуз особого типа должна 
учитывать наряду со специфическими способностями и своео<^ 
разие личности музыканта, необходима более совершшная ди­
агностика поступаюо^х в ТГК, которая позволила бы с больш^І 
надежностью устанеиаливать те качества личности, которые я»-
ляются необходимьми предпосылками становления музыканта. 
На базе эмпирических исследований и их анализа (в э¥ой 
работе наряду с преподавателями участвовали и студтты му^ 
зыкально-педагогической специальности) в настоящее время 
идет уже третий год практической реализации полученных ре­
зультатов. 
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Эта работа опирается на следувщие факты и принципы: 
I. Организация учебной деятельности соответственно 
структуре способностей студента-музыканта. Реализации этого 
принципа способст^ет информированность преподавателей об 
особенностях.обучаемых: 
а) студентам-цузыкантам ТГК характерна при хорошей 
специальной подготовке относительно высокая средняя успеваг» 
емость и хорошие o(tote способности» Предположение, будто 
потенциальные учебные возможности студентов ТГК ниісе тако­
вых студентов других вузов, оказалось несостоятельным. Сту-
денты ТПС отличаются высокими качествами восприятия, внима­
ния и моторики, у них ниже развита способность к математи­
ческому мыплению, пространственному воображению и логичео-
к(щу рассущдению. В рамках исследования были составлены 
стандартизированные показатели общих способностей студентаг» 
музыканта; 
б) в структуре личности студента ТГК превалируют 
артистичность, интеллектуальность и социальность. Последняя 
крайне важна 
с точки зрения будущей (в основном, педагоги­
ческой) деятельности. Поскольку средняя оценка аттестата 
зрелости, о(^е способности и структура лихшости позволяют 
прогнозировать академичесі^ успеваемость в ТП{, быяа со-
храненй возможность приема на базе аттестата и вступитель­
ного экзамена по специальности (так называемый экспері-
MWIT). Иузыкааьнш училищам было рекомендовано использовать 
для выяснения кандидатов в студенты разработанные стандар­
тизованные показатели. По тесту Кэттела 16 PF, структуру 
яичцости студента интегрирует фактор I. Это позволяет ут­
верждать, что студенты в своем поведении интуитивны, в свя­
зи с этим неуверенны и ожидают от других помоіци и симпатии. 
Обращает на себя внимашіе и повшенное внутреннее напряжение 
студентов ТГК. Это обстоятельство требует поиска индивиду­
альных способов раэ^іяжения, упорядочивания режима жизни; 
в) зафиксирована учебная мотивация студентов ТГК, 
отнооение их к профессии учителя и мншие о педагогической 
подготовке в ТГК. Результаты исследования позволяют более 
целенаправленно проводать воспитательную работу. Студенты 
ТГК относятся к профессии учителя довольно положительно. 
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не питая при этом особых иллюзий. При выборе профессии учи­
теля исходят, в основном, из интереса к специальности. Но 
огорчает, что желаххцие стать учителями составляют только 18 
процентов. Это означает, что для большинства студентов му­
зыкальной педагогики в рамках вуза необходимо фоіаіировать 
ориентацию на профессию учителя. В ТГК начата работа по со­
зданию системы приемов и средств, формирукщих установки и 
стиль руководства студентами. 
2. Важным практическим результатом проделанной работы 
является опыт применимости исследовательских методов и 
средств в ТГК, осознание и усвоение исследовательской дея­
тельности как специфической познавательной деятельности, 
принятие единых логико-методологических принципов и правил 
совместной работы. Основой здесь служили разработанные в 
ТГК а) модель направленности исследовательской деятельнос­
ти, связанная с существующими тенденциями музыкальной педвк-
гогики; б) фиксация методологических исходных категорий и 
модели илпирических исследований и в) стратегический план 
развития музыкального образования в Эстонской ССР. 
В качестве задачи первостепенной важности мы ввдвигаш 
создание идейного фонда музыкальной культуры и его трансля­
цию в воспроизводящей системе в^зыкольной культуры - в у-
зыкаяьном образовании. Этот фонд как контекст прзнаватель-
ной деятельности должен быть усвоен с помощью процедур, ко­
торые могут быть 
названы культурной деятельностью. Данный 
фонд действовал бы^ музыкальной культуре на саморегулируі -
щей основе в том случае, если (Зы он был обеспечен оргдея-
тельностной системой. Следователшо, необходамо организо­
вать такие ситуации деятельности, в которых происходит при­
менение идей и представлений идейного фонда в школьной си­
туации. Первым практическим шахюм в этом направлении быяо 
создание с істемы повшения квалификации учителей мушлки Эс­
тонской ССР, представляющей собой применение идейного фонда 
на уровнях обобщения опыта, методической работы и решения 




И ЗДОРОВЬЕ СТУДЕНТОВ 
А.-Т. Каазик, Л. Кару, Т. Юримяэ 
Многими исследованиями показано повышение уровня забо­
леваемости студентов в течение учебного процесса в вузе. 
В число заболеваний, проявлякхцих тенденцию роста в вузе, 
входят артериальная гипертензия, вегетативные расстройст­
ва, заболевания сердечно-сосудистой системы, желудочно-ки­
шечного тракта и центральной нервной системы. 
Многие компоненты соматических заболеваний свидетель­
ствуют об их неврозном происхождении. Это логично, ибо в 
студенческий период на организм одновременно воздействуют 
три компонента нагрузки: 
1) биологический - связанный с продолжением созрева­
ния многих функций организма; сюда относятся как иммуноло­
гические, морфологические, так и психологические механизмы 
и т.д.; 
2) социальный - связанный со становлением из школьни­
ка молодого специалиста, проявлением новых аспектов взаимо­
отношения человека с обществш и нахождением им места в 
вузовском коллективе; 
3) экономический - связанный с проблемами приобретения 
им экономической салюстоятельности и во многих случаях свя­
занный с созданием семьи. 
Отсюда вытекает и сложность студенческого периода для 
организма в целом. По-видимому, период адаптации студентов 
нельзя ограничивать только двумя первыми годами учебы в ву­
зе. Это связано с тем, ^ о каяздый новый год учебы добавляет 
новые факторы стресса, к которым организм должен адаптиро­
ваться. Отсюда вытекает и вопрос о затяжной адаптации, то 
есть адаптации в течение всего вузовского периода, требова­
ния которого во многих случаях могут превшать способности 
и пластические возможности оргазма. 
Первым показателем превышения требования жизни и лич­
ных амбиций над психофізиологическими возможностями оргаг-
низма является проявление невроза или неврозоподобных сос­
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тояний. Последние влекут за собой и увеличение числа сома­
тических жалоб и заболеваемости. В свою очередь, соматичес­
кие болезни могут вызывать и невротические проявления. 
Согласно данным наших обследов€и«й студентов Тарту­
ского государственного университета, на протяжении учебно­
го периода в эузе повышается удельный вес студентов, у ко­
торых прі углубленном исследовании было выявлено одновре­
менно от 5 до 10 диагнозов в разных системах органов.Удель­
ный вес таких студентов на первых курсах составляет 10 -
II на последних - 22 - 25 %. Это нельзя связывать только 
с ухудшением соматического здоровья, - большое значение 
имеет здесь и невротизация студентов. 
невротизации значение имеет не только учебная на­
грузка, но и связанные с ней факторы. Например, социологи­
ческое исследование выявило, что только 5 % студентов имеет 
более или менее равномерное распределение учебной нагрузки 
между экзаменационньми сессиями, лишь 10 % студентов имеют 
регулярный режим сна и питания. Это ведет к тоцу, что 29 % 
студентов жалуются на частое или постоянное «цгвство пере­
утомления. Сюда можно добавить данные о том, что всего лиоп» 
11,6 % студентов не предъявили жалоб на психичесідгю лабиль­
ность и невротические расстройства. 
Из исследуемых студентов 49 % проживали в о(йцежитиях, 
где постоянные перенаселенность и круглосуточный режим"чао-
тичного бодрствования** не оставляют нужного для каждого че­
ловека времени на так называемое расслабленае в одиночестве 
или пребывания наедине. Трудности межличностных контактов, 
на которые в той или иной форме жалуются 35-40 % студштов, 
можно объяснить и уменьшением в средней школе и в вузе 
удельного веса предметов, связанных со словеснш текстом 
выражения; Вьшеизложенное свидетельствует о наличии значи­
тельного количества фвиггоров, затрудняющих процесс адапта­
ции студентов в вузе. При этом особый вопрос связан с суще­
ствующим режимом сдачи зачетов и экзаменов, где студенты, 
несмотря на их личностные особенности и быстроту овладе­
ния материалом, должны одновременно сдавать экзамены и зв^ 
четы, что вынуждает многих студштов работать в состоянии 
дефицита времени. Наши исследования студентов в период эк­
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заменационной сессии выявили достоверное ухудшение показа­
телей физического состояния после сдачи экзаменов. Послед­
нее было определено по уровню максимального потребления 
кислорода прі велоэргометр!ческом тесте на кг веса в мл.мин 
У 45 ^  студентов выявлено и ухудшение баланса липопротеидов 
и холестерина крови. Во время экзаменационной сессии падает 
физическеія нагрузка даже тех 
студентов, которые активно за­
нимаются спортом. Адинамия - вообще сложный для студентов 
вопрос, так как количество студентов, активно занимающихся 
спортом, в вузе уменьшается. 
Среди неврозных студентов спортом занимаются 25 %, а 
среди так называемых здоровых или без невроза - 45 С пе­
дагогической и психологической точек зрения важно знание 
способа адаптации студентов в вузе с целью повышения удель­
ного веса психически и соматически здоровых студентов. Для 
уточнения этого вопроса мы попытались типологиэировать сту­
дентов на основании акцентусщии их характера по А.Э. Личко 
с целью более целенаправленной организации учебного процес­
са 
и быта студентов. В результате проведенной работы выяв­
лен высокий удельный вес студентов с лабильным (у 31 ^  жен­
щин и 22 % мужчин, X - 28,7 %) и психоастеническим (соот­
ветственно 14,8; 9,7 и 13,5 %) типом акцентуации характера. 
Бросается в глаза и высокий процент (7,7) когжчин, обладаю­
щих шизоидным характером (2,1 % женщин). Такая типологиза-
ция может быть основой для размещения в общежитиях, органи­
зации учебного процесса и проведения общественных мероприя­
тий. Последнее вытекает из того, что казвдый тип акцентуа­
ции характера тюловека как варіант нормы требует специфиче­
ского подхода в учебно-воспитательном процессе вуза. 
Исходя из выпеизложенного следует подчеркнуть единство 
физического и соматического здоровья студентов, которое не­
обходимо укреплять как улущіением их физического воспита­
ния, лечением и про^лактикой соматических заболеваний, так 
и целенаправленным рукоюдством адаптацией, опираясь на 
личные психофизиологические особенности студентов. Это по­
зволит снизить лишнее психоа«оциональное напряжение и тем 
самьм улучшить здоровье студентов. 
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ДЩКШЧБСКИЕ И ПСИХОЛОГИЧЕСКИЕ УСЯОВИЯ 
' ЭФФЕКТИВНОСТИ ВУЗОВСКОЙ ЛЕКЦИИ 
М* Салунди 
Развитие научно-технической революции предъявляет все 
более высокие требования к системе высшего образования.Осо­
бое место занимают проблемы профессионального высшего обра­
зования. От системы образования сегодая требуются 
гибкость, 
способность самоадаптации к быстро изменяющимся условиям, 
высокая э<|)фективность. В настоящее время среди актуальных 
вопросов педагогики стоит исследование путей интенсификации 
процесса обучения и активизации деятельности обучаемых. Ка­
тегория деятельности является одной из основных 
при любом 
педагогическом исследовании. Только деятельность человека 
приводит к достижениям и в учебно-познавательном процессе. 
Это и определяет направление исследовательского поиска в 
области проблем высшего образования. Большинство педаго­
гов, психологов, социологов и практиков вузовской жизни ос­
новное внимание уделяют повышению степени 
проблемности об­
учения и самостоятельной работе студентов. Многолетний опыт 
вузовской педагогики доказывает, что выполнение требований 
интенсификации учебного процесса может осуществляться имен­
но на базе устойчивой самостоятельной работы студентов и их 
активной деятельности. В приказе Минвуза СССР от 18 ноября 
1985 года указываются главные направления учебно-методичес-
кой работы вузов страны. "Сосредоточить учебно-методическую 
работу преподавателей на улучшении качества псщротовки спе­
циалистов, обновлении содержания, совершенствовании форм и 
методов обучения . I. Главное внимание уделить интенсификаг-
ции и индивидуализации учебного процесса, развитию самосто­
ятельной работы студентов, формированию у них прочных про­
фессиональных знаний, умений и навыков, творческих качеств, 
инициативы, современного научного и экономического мыоле-
ния". 
Активизировать студентов можно через аудиторные формы 
занятий. Нами поставлена цель выяснить источники познава­
тельной активности студентов на лекции. "Основной источник 
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деятельности, активности студента - это то содеркание об­
учения, которое предлагается преподавателями, вузом в це-
лсш. Так, если программа обучения и соответствующее ее со-
деракание не" соответствуют познавательнш интересам и по­
требностям студентов, трудно ожидать от них и активности в 
учении" (Никандров, 1982, с, 86). Поскольку отдельные формы 
преподавания выполняют свои специфические функции, то до­
вольно сложно определить роль любой из них. 
Сконцент|»іруем внимание на возможности повышения эф­
фективности лекционной формы преподавания. Лекция предста­
вляет собой специфический способ взаимодействия преподава­
теля и студентов, в рамках которого реализуются разнообраз­
ное содеркание и различные приемы преподавания. Очевидно, 
что для успешной реализации задач и целей лекции необходи­
мо выполнить организационные, методические технические, 
психологические и другие условия. Планирование и организа­
ция учебной работы предполагают наличие конкретного пред­
ставления о всей системе услоэий эффективности и лекционной 
формы. 
Нередко наблюдается упрощенное рассмотрение данного 
вопроса. Переоценка отдельных сторон не даст общей картины 
современной лекции. Лумается, что эффективность лекцим за­
висит от многих условий, ни одного из которых нельзя абсо­
лютизировать. Заметим, что на характер активности влияет и 
соотношение в содержательном отношении различных форм об­
учения, аудиторных занятий и самостоятельной работы, - меж­
предметные связи. Более подробно праанализируем здесь ди­
дактические и психологические условия эффективности лекций. 
Методика изложения материала, применение лекций разных 
типов, взятие на вооружение технических средств обучения, 
выполнение ряда пршципов дидажтики, как то: принцип науч­
ности (гносеологический, научно-методологический), воспитаг-
твльности (идейно-политическая направленность), сознатель­
ности (отношение к учебе, к усвоению, доступность,четкость, 
ясность, наглядность, систематичность и др.), построение 
лекционного матеріала (системность, логичность, научность, 
структурность), конспектирование его студентами входят в 
группу дидактических условий эффективности лекции. Мотива­
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ция студентов, их ценностная ориентация, психофизиологиче­
ские показатели, предварітельные знания, являіщиеся и ди­
дактической предпосылкой выполнения принципа доступности, 
а также процессуальные явления - взаимодействие лектора с 
аудито|Х{ей, интеракция внутри академической группы, админи­
стративное руководство учебнш процессом, 
относящиеся и к 
организационным условиям эффективности лекции, составляют 
группу психологических условий ее эффективности. 
Методика проведения конкретной лекции, стиль изложения 
материала, темп речи и другие методические п|мемы влияют на 
эмоциональную установку студентов к слушанию лектора. 
Непосредственно процесс усвоешія знаний начинается с 
восприятия зрительной и речевой информации. Плохая дикция, 
недостаточная нбіглядность, тихий голос, малая яркость изо­
бражений - все это ухудшает восприятие. Требуется, чтобы 
любая учебная информация подавалась с высокой избыточнос­
тью. Слушание лектора должно сопровождаться конспектировав 
нием как первым актом индивидуальной работы. Одна из задач 
преподавателя в том и состоит, чтобы при односторонней ком­
муникации активизировать мыслительную деятельность студен­
тов и обеспечить конспектирование существенного. Составле­
ние конспекта, адекватно отражающего содержание лекционно­
го материала,- необходимая предпосылка выполнения задач 
лекции. Конспектирование поддерживает активизацию процессов 
мышления и первоначального усвоения. 
Структура лекционного материала отличается большой ин­
вариантностью. Все варианты п]|х)верить экспершентально не­
возможно, вследствие этого практически существует множество 
различных интуитивных и 
субъективных структур лекционногд 
матеіжала (А. Сохор, І97І). Оказывается, что один и тот же 
материал, преподанный в одной и той же форме, может ока­
заться по-разному понятым студентами, имеющими различную 
^степень подготовки. Предварительные знания, полученные в 
средней школе по конкретному предмету, создают базу даль­
нейшей учебной деятельности в вузе. Эти же знания могут 
оказаться I) системными ббізовыми (основные понятия и фак­
тология); 2) частично базовьми ("что-то знает") и 3) бесси­
стемными ("предметный п^"). Системные базовые знания обес­
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печивают плавную "стыковку" средней ступени образования с 
высшей. Частично базовые знания иногда отрицательно влияют 
на результаты учения. "Легкость" нескольких вопросов для 
студента оказывается обманчивой. Слияние прошлого опыта 
иногда оказывается сильнее новых знаний. 
0(йцеизвестных нормативов для оценки уровня предвари -
тельных знаний не существует. Прогностическая ценность 
вступительных экзаменов для оценки будущей успешности сту­
дента по конкретному предмету довольно низкая. Точнее ха­
рактеризуют поступающих проведенные тесты способностей и 
предметные опросы, дащие уже конкретную полезную информа­
цию, на основе которой лектор может выбирать программный 
матеріал и методику изложения на данном курсе. Ведь новый 
для студента материал включается в уже существующую систеь^г 
понятий (либо эта система создбются). Преподаваемые части 
лекционного материала должны быть оправданы существущими 
знаниями и призваны подготовить- студента к приему последую­
щего материала. Лекционная и остальНад аудиторная работа 
должна быть организована с учетом выполнения психологичес­
ких условий умственного тдгда, то есть весь процесс учения 
должен протекать в оптимальных дяя осуществления психичес­
ких функций студента условиях. Причины недисциплинированно­
сти и 
переутомления, как правило, заключаются в недооценке 
следующих факторов: неумение студентами планировать свое 
время, низкая культура умственного труда, перегрузка учеб­
ными заданиями (в том числе и литературой для самостоятель­
ного чтения), несоблюдение режіша дня. Несмотря на сущест­
вование курса "Введение в специальность" и изданные по всем 
университетским специальностям соответствующие методические 
пособия, важно, чтобы все преподаватели учитывали очевид­
ные и ясные діідактико-психологические методы процесса об­
учения. Необходимо формировать у студентов рациональные 
психологические прівычки, умения и навыки умственного тру^ 
да. Каждая лекция выполняет свои общие и специальные цели 
лишь в там случае, если она готовит студентов к самообразо­
ванию. Резервы в этой области, на наш взгляд, огромны. Не­
однократно обсуждались вопросы нормирования [4] и учебной 
литератуія [з], однако регулярная работа студентов до и 
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после аудиторіых занятий пока- не достигнута. Одной из, при­
чин этого является и отсутствие со стороны кафедр конкрет­
ных норм общего учебного времени и плана самостоятельной 
рабога студентов. Опрос студентов и преподавателей пок&зал, 
что и преподаватели должны получать целенаправленна под­
готовку в области научных основ и техники общения, в том 
числе и общения профессионального. 
В период всестороннего рассмотрения организации учеб­
ного процесса в вузе особое внимание уделяется также формам 
и методам преподавания, содержанию учебных планов и про­
грамм, самостоятельной работе студентов и т.д. Выход за 
границы проблематики преподавания в вузе отражает объектив­
ный процесс возрастания связи внутрі системы функционироваг-. 
ния аСкадемического учебного процесса.Довыоать интенсивность 
учебной работы окажется возможнш лишь после тщателшого 
рассмотрения и анализа существующего положения. На основе 
полученных результатов анализа планируются конкретные' меры 
действий. Социологами и педагогами высшей школы накоплен 
значительный объем соответств!уюцей инфррмации.Вытекапцие из 
анализа результаты исследований следует внедрять в практи-* 
ку. 
Мы считаем необходимым: 
1) кафедрам основательно рассмотреть всю учебную и 
учебно-методическую литературу, чем преследуется следующий 
ряд целей: 
а) корректировка лекционного материала в направле­
нии его обновления и концентріации; 
б) составление и издание новых учебных и учебно-ме­
тодических пособий, больше учитывающих содержание лекцион­
ных курсов; 
в) уменьшение излишней усложненности формальных 
процедур издания анутривузовской учебной и методической ли­
тературы, ибо научная актуальность вцдаваемых лекционных 
материалов быстро устаревает. Обычные лекции могут стать 
весьма активной формой обучения при более массированном ме­
тодическом дидактическом обеспечении издаваемыми на кафед­
рах конспектами лекций; 
2) пересмотреть соотношение аудиторных форм занятий с 
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целью выяснить конкретные пути и возможности сокращения 
аудиторіого времени за счет повышения самостоятельной рабо* 
 
студентов; 
3) внести в учебный процесс дополнительные виды ТОО, в 
том числе и ЭВМ,в целях обеспечения постоянной индивиду­
альной работы всех студентов е повышением их активности и 
заинтересованности в высокой результативности учебной рабо­
ты и введения методического экспериментирования как обяза­
тельного элемента учебного процесса. 
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КОМПЬЮТЕРЫ И ОБРАЗОВАНИЕ 
М. Фишер 
Доклад знакомит со следующими вопросами и проблемами 
образования в компьютертую эру: 
- почему компьютерная техника и программирование долж­
ны стать элементами общего образования; 
- компьютер как новое техническое средство обучения; 
- планирование и управление системой образования; 
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- компьютер» как^ эффективное средство т ди изучении 
ученика и процесса обучения; 
- приводит ли коішы)те|иая техника к революции в сф >-
ре образования; 
- опыт внедрения; 
- каким должен стать парк вычислительных устройств 
нашего университета. 
на что аіос(т современная^шікроэвм? 
М. Фишер 
Доклад знакомит при помощи слайдов с различными ти­
пами современных микроЭШ и их вспомогательнши устройст­
вами, которые вдобавок к вычислительные способностям при­
дают компьютерам способность ... • 
- запоминать большое количество информации и бштро 
находить необходимую информацию; 
- писать и рисовать; 
- говорить, видеть и читать; 
- оказывать почтовые услуги; 
- понимать даже устно заданные команды. 
Компьютеры с такими способностями могут помочь или 
даже заменить человека в большинстве работ. 
Но все же сначала компьютер необходимо приу^шть к 
любой работе - написать программу, по которой он выполня­
ет работу на уровне лучших специалистов отрадли. Подобная 
предварительная работа называется формализацией професси­
ональных навыков и 
знаний. Она становится одной из основ­
ных задач науки и техники. 
Предьщущая техническая революция освободила рабочих 
в процессе производства от роли источника энергии. Счита­
ют, что одним из основных признаков современной техничес­
кой революции является широкое внедрение вычислительной 
техники в производство. Основное следствие этого процесса 
заключается в освобождении рабочих от обязанности непо-
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ср дственно управлять станками. 
В научных исследованиях, в планировании и управлении 
производством и в других сферах обработки информации в раз­
витых странах занято уже более 40 % общего количества рабо-
гащих, прічем этот показатель постоянно растет. Если рабо­
тоспособность рабочих в промышленности увеличивается раз­
личным станками и автоматами в среднем в 10 ООО раз, то в 
сфере обработки информации этот показатель в десятки раз 
меньше. Следовательно, и в этой сфере деятельности на вы­
числительную технику возлагают большие надежды как на пана­
цею от информационного к|»ізиса. 
Все сказанное объясняет неизбежность и важность тех 
усилий, которые в нашей стране піжкладываются к быстрому 
увеличению объемов производства вычислительной техники и 
переподготовке специалистов по внедрению этой техники. 
ФИЛОСОФШОЕ ОБРАЗОВАНИЕ 
(Христиан Вольф и современность) 
В. Зибен 
1. Формирование нового человека - программная цель со­
циалистического и коммунистического строительства. Поэтому 
в современном обществе, в котором идеология играет столь 
фундаментальную роль, нельзя легкомысленно относиться к 
формированию научного мировоззрения студентов, а, следова­
тельно, и к преподаванию марксистско-ленинской (философии, 
являющейся ядром научного мировоззрения. Именно в этой свя­
зи в последнее десятилетие отмечается резкое усиление инте­
реса к вопросам философского образования во всем мире СіЗ. 
Бурікуаяные идеологи откшто заявляют, что школа преврати­
лась сегодая в "арену политической и мировоззренческбй 
борьбы" и в не/ решается чсход борьбы "за формы будущего 
общественного устройства" [2j. 
2. Для успешного решения проблем философского образо­
вания необходимо предварительно ответить на следующие во­
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просы [з]: I) чем детерминирована потребность в философоЕОв' 
образовании (идеологический, социальный, профессионалышй, 
общеобразовательный и др. аспекты)? 2) в чем специ^^ічноопі 
детерминант формирования и изменения содержания философсю» 
го образования? 3) в чем состоит специфичность обучения * 
изучения ^лосо(][»{и по сравнен^ с другими учебнши диац№ 
линами? и т.д. При этом философское образование целеооо0« 
разно рассматривать в рамках университетского обраэоваши^ 
так как именно университеты основаны на универсальностм > 
(Іогндаментальности образования. 
3. Философию нельзя преподавать по той же методяп« 
что и естественнонаучные дисциплины. Проблемы дидактики, шщ 
(корректнее) методики преподавания,^[оілософии наиболее т** 
ко проявляются при рассмотрении вопросов характера, метоійк 
и содержания "введения** в философию, так как а) именно 
"введение" требует ясности в вопросе о том, во что вводят­
ся; б) вопрос о "начале" дидактики философии по своей <дгл 
проявляется как "начало философии"; в) вопрос о "начале" ' 
касается философии в двояком смысле: начало философского 
анализа и рефлексии и затем через анализ и рефлексию как 
действительное "начало" философии [4]. Итак,несмотря на то, 
что приоритетность марксистско-ленинской философии в у^іеб» 
ных планах вузов обеспе^на, сам этот учебный предмет отли­
чается дидактической и даже теоретико-обоснованной необес­
печенностью. 
4. Данная проблема находит свое наиболее четкое отраг-
жение в период становления философского образования в уни­
верситетах, то есть тогда, когда философия начинает препо­
даваться как учебная дисциплина. В данном отношении особый 
интерес представляет век Просвещения вообще и деятельность 
"князя немецкого Просвещения" Х|истиана Вольфа (І679-І754), 
в частности. Просвещение - это становление буржуазной идео­
логии (острая борьба идеологий) и поэтоіог его исследование 
дает много и для осмысления идеологической борьбы марк­
систско-ленинской філософии, которую в полном смысле этого 
слова можно назвать философией мира и не только потому, что 
она может представить верный путь к пониманию причин и 
щественных взаимосвязей, а и потому, что она одновременно 
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является действенным духовным оружием в борьбе за социаль­
ный прогресс в нашем столетии [5]. 
5, С начала бО-х годов XX века на Западе наблюдается 
іацрощдение интереса к учению X. Вольфа. Тогда же піжступи-
кя и к ретрографическому изданию его работ:издано уже более 
75 томов его трудов. Если же взять библиограіімю работ о нем 
(вольфиана) за І800-І982 годы, то на последние 20 лет при­
ходится более 65 % всех публикаций [6] , что свидетельству­
ет о явном возрождении интереса к Вольфу. Этот интерес об-
усшовлеи не только тем, что во всем мире растет интерес к 
Вросвецению, но-вызван и его академической деятельностью 
(пед огические идеи, философское образование, дидактика 
fuoco   ), весьма актуальной на фоне современного глубоко­
го кіжзиса образования, в особенности философского, в ФРГ. 
5.1. Именно с именем X. Вольфа связывается становле­
ние систематического философского образования в Германии. 
Кант и Гегель считали его виднейшим деятелем философского 
тюсвещения в Германии. Он привнес "дух основательности" и 
дридал "истинную строгость доказательств" в философствова­
нии [?] , он имел большие заслуги "в деле рассудочного обра­
зования немцев" и "акклиматизуровсбі философствование в Гер-
аіании*' [в]. Гегель считал его даже учителем немцев. 
5.2. Вольф первым сделал попытку синтезировать все 
анание Нового времени и в действительности в целях академи­
ческого образования написал и издал учебные пособия на не­
мецком языке (практически также впервые в таком масштабе) 
по всем областям философского знания того времени, для ко­
торых характерны строгая логическая последовательность и 
основательность. Несомненно^ что успех вольфовского понима­
ния философии состоит в его попытке (осуществленной впер-
вііе, хотя это либо оспаіжвается, либо игноріруется) соеди­
нить рационализм мета^зической традиции с мтиртзмом ново­
го математического естествознания. 
5.3. Философская система Вольфа, изложенная на немец­
ком языке, очень быстро заняла господствующее положение в 
немецких университетах к окончательно вытеснила оттуда схо- _ 
ластику. Это объясняется главным образом тем, что он обла­
дал фундаментальным свойством мыслителя - быть историческим 
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гением, учил согласно своему времени, так как весьма верно 
понял социальный заказ своей эпохи и своевременно и акту­
ально поставил вопросы образования вообще и философского, в 
частности. 
5.4. Вольф на этапе становления систематического фило­
софского образования ставит вопросы, не утративоіие актуаль­
ности и в наши дни. 6 книге 'Подробные сведения о своих ра­
ботах, изданных на немецком языке** (1726 год), он уделяет 
большое внимание вопросам философствования (гл. 4 "О сво­
боде философствования") и методике изуадния и обучения фі*-
лосо^и (гл. 15 "TtaK следует изучать ^ лософию") [э] .Очень 
серьезное внимание он уделял вопросам предварітельной под­
готовки студентов (прежде чем преступать к изучению филосо­
фии, следует изучить арифметиі^ и геометрию), учитывал "по­
тенциальные" учебные.возможности обучаемых, четко выражая 
проблему междисциплинарности в учебном процессе, говорил с 
польае основательности усвоения материала и о путях ее дос­
тижения. Для него вопрос, чему и как учить, всегда конкре­
тен. Рассматривая знания, понимешия и умения, он акцентиро­
вал внимание на понішании учащимися изучаемого материала. 
Все эти проблемы, поднимаемые Вольфом, звучат очень совре­
менно. 
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0 СОКРАПРНИИ АУДетОРНОЙ НАГРУЗКИ 
СТУДЕНТОВ ГУМАНОТАРНЫХ СПЕЦИАЛЬНОСТЕЙ 
X. Сийгур 
I. Решение поставленной перед советской высшей школой 
задачи обеспечения потребностей народаого хозяйства в спе­
циалистах, сочетающих высокую профессиональную подготовку, 
идейно-политическую зрелость и навыки организаторской, jm-
равленческой деятельности, требует совершенствования учеб­
ного процесса. Прежде всего необходимо более широкое внед­
рение активных методов преподавания, обучения и изучения. 
64 
повышение роли самостоятельной и исследовательской pcUSofii 
студентов, а также их ответственности за усвоение изучаемо­
го предмета. Но совершенствование учебного процесса предпо­
лагает также создание необходимой 
материальной базы и уве­
личение фонда времени внеаудиторной работы студентов. 
2. По опыту преподавания і^рса "Советское право" джя 
применения активных методов преподавания, обучения и изуче­
ния необходимо обеспечить студентов; 
а) рабочими программами (основніми вопросами і^урса), 
учитывапцими специ^ку данного вуза и будущей работы спещі-
алиста (особенности специальности), а также методическпш 
указаниями по изучение данного курса, возможностью среон»-
ния рабочей и официальной программы; 
б) рационшіьньми учебниками (уіюбными пособиями) о 
точнш указанием изменений и дополнений, вытекащих из и»-
менений и дополнений, а также практики применения захонодА* 
тельства и из развития науки; 
в) сборниками законодательных и инструктивных матери*» 
лов; 
г) комплектами наглядных пособий; 
д) ксмшлектами или сборниками задач для практич схяж 
и семинарских занятий; 
е) методическими указаниями по проведение прахтических 
и семинарских занятий; 
ж) словарем применяемых в курсе терминов и понятий. 
По разделу советского трудового права курса "Советское 
право" нам в течение последних трех-четырех лет в основном 
удалось создать такую базу (помимо словаря понятий и терміі-
нов). Трудности еще существуют в области обеспечения сту­
дентов законодательньми материалами. 
3. Создание 0Ш1 санной выше базы позволило реорганизо­
вать учебный процесс по принципу нецелесообразности пере­
сказа на лекциях материала, легко доступного студентам из 
других, внеаудиторных источников. На методических и вводаых 
лекциях указываются источники соответствующего необходимо­
го материала, дается обзор предмета, указываются методы чи­
таемого курса, проводятся лекции по темам, по которым нет 
достаточного учебного материала или по которым внесены иэ-
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менения, не отражающиеся в учебных материалах. Параллельно 
проводятся практические занятия (решения казусов), которые 
имеют и черты семинарских занятий. Б конце курса читаются 
проблемные лекции по данной отрасли права. 
4. Повыпение роли самостоятельной работы студентов 
предполагает систематический контроль со стороны преподаваг-
теля. Это 
достигается не только проверкой участия студентов 
ж практических занятиях и проведением коллоквиума по каждо-
пропущенному прахтическоцу занятию, но и точным указани­
ем сроков проведения коллоквиумов или контрольных работ уже 
в наяале курса. 
Систематический контроль за усвоением студентами мате­
риала особенно необходим потому, что многие студенты еще не 
имеют навыков самостоятельной работы, не привыкли рацио­
нально распределять свое внеаудиторное время, стараются ус­
воить материал 
"в общем", не уясняя себе применяемых терми­
нов и понятий. 
5. Реорганизация учебного процесса по ^ делу трудово­
го права в курсе "Советское право" позволило: 
а) сократить лекционные часы более чем на 50 % и 
увеличить количество практических и семинарских занятий, 
сократить о(&цую аудиторную нагрузку студентов примерно на 
30-35 %; 
б) принудить студентов к самостоятельной проработ­
ке законодательных материалов, к пріобретению навыков при­
менения их в конкретных ситуациях, к лучшему усвоению ос-
ношаа положений данной отрасли права и науки по разным ма­
териалам; 
в) расяпирить профессиональный и политический круго­
зор студентов, понимание связи решения правовых проблем с 
конкретнши экономическими проблемами, а также с общегосу-
дефственными экономическими, политическими и социаіьньми 
проблемами, намеченнши партией и правительством; 
г) индивидуализировать работу со студентами,обучить 
их рациональному распределению внеаудиторного времени, ос­
вободиться от голословных ответов на практических и семи­
нарских занятиях и на экзамене, повысить их активность и 
ответственность за усвоение знаний по ідфсу. 
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6. Переход к более активным методам преподавания и оФ> 
учения студентов существенно повшает нагрузі^ преподавате­
ля при подготовке к занятиям. Увеличение объема псщготови-' 
тельных работ выражается прежде всего в необходимости вне­
сения соответствущих изменений и доподнший в учебники 
(учебные пособия), сборники законодательных мате^малов и 
задач для практических занятий, в методаческие материалы 
для изучения и систематического переиздания всех названнш 
материалов. Централизованные изданные материалы облегчают 
эту работу преподавателя, но и они, как правило, требуют 
серьезной доработки. Существенно увеличивается также и цре-
мя для контроля самостоятельной работы студентов, индивиду­
ализации их работы. 
К сожалению, оставляет желать лу«апего как на уровне 
факультета, так и на уровне университета дело издания (раэ-
множения) соответствущих материалов. 
Эта дополнительная работа преподаівателя также не нахо­
дит Отражения в объеме педагогической нагрузки. Преподава­
тели не имеют необходимых стимулов для улучшения этой рабо­
ты. Учет такой нагрузки преподавателя должен исходить н« 
того, что объем ее в значительной мере зависит от преподан 
ваемой дисциплины. 
ВОПРОСЫ СОВЕРШЕНСТВОВАНИЯ 
ПРЕПОДАВАНИЯ ФИНАНСОВО-КРЕдаГНЫХ ДИСЦИПЛИН 
В. Раудсепп, М. Сырг, Н. Иванова 
Б нынешних условиях внедрения результатов НШ в прак­
тику повшенные требования предъявляются к подготовке спе­
циалистов, а том числе и финансистов-экономистов. 
Тартуский государственный университет как один из ве­
дущих вузов страны имеет долговременный опыт преподавания 
финансовых и кредитных дисциплин на кафедре финансов и iqpe-
дита в тесной связи с практической работой финансово-кре­
дитных учреждений. Это, в свою очередь, позволяет исоояь-
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эова ь в учебном процессе как наглядаые технические средст­
ва университета, так и специалистов и технические средства 
финансово-кредитных органов (ЭШ). В связи с этим, на наш 
«згляд, в процессе углубленного преподавания кредитных 
дисциплин целесообразно остановиться на двух моментах: 
I. Для учебного процесса нашей кафедрой выпущено два 
сборника вспсйіогательных материалов - "Методические указа­
ния по курсу "Кредитование и расчеты в промыпленности" и 
Нетодические указания по курсу "Организация и планирование 
кредита"'^объемом 5,0 п.л. первый и 6,25 п.л. второй. В от­
личие от других подобных матеріалов они не содерясат советов 
по из^^нию отдельных т^ данных дисциплин, а в них в раз­
резе тем приводятся наглядные материалы: таблицы, схемы, 
формы документов и т.д., которые можно использовать как в 
аудиторной, так и во внеаудиторной работе. Сборники состав-
жены по принципу рабочих тетрадей общеобразовательных школ, 
то есть в них можно вносить дополнительные данные, делать 
расчеты и одновременно знакомиться с применяемыми на прак­
тике документами. Сейчас подготавливаются новые подобные 
сборники. 
Z .  Учебный процесс частично уже перенесен на будущее 
место работы выпускников. Так, в г. Тарту находится отделе­
ние Госбанка СССР, где уже несколько лет проводятся занятия 
в оборудованной временной аудитории. Здесь читают лекции и 
проводят практикумы руководящие работники отделения. Сами 
студенты используют банковскую технику для решения преікти-
ческих банковских задач уже не с условными цифравіи. Таким 
образом студенты учатся обращаться с новейшей техникой.На­
пример, уже в конце 1985 года в Тартуском отделении Госбан­
ка СССР пущен в эксплуатацию единый вычислительный центр 
для обслуживания'^ всех финансово-кредитных органов Тартуско­
го региона. Установлена новейшая вычислительная техника,для 
обработки данных используются электронно-вычислительные ма­
шины "GM-I600", а рабочие места для автоматизированных ра­
бот оснащаются периферийными устройствами типа "Искра-ббб", 
"Нева-50І" "ВТА-2000-32", "ВТА-500-І5". С их помощью произ­
водится механизированная обработка данных не только отделе­
ния Госбанка, но и отделения Стройбанка, сберкасс, финотде­
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лов и инспекций Госстраха. 
К сожалению, возможности переноса учебного процесса в 
кредитные органы ограничены иэ-эа нехватки помещений для 
аудиторной работы, а также в силу отсутствия опытных бан­
ковских специалистов и вследствие загруженности последних. 
Что касается преподавания дисциплины 'Финансы отрас­
лей народного хозяйства", то в учебнсш процессе применяются 
разработанные преподавателями для практики методические ма~ 
теішалы (например, "Подсистема АСУФ объединения "Галлэкс"; 
подсистема капремонта и капстроительства Министерства жи­
лищи о-коымун ал ьного хозяйства Эстонской ССР и др.), оряен-
шированные на применшие ЭШ. . 
Мы убеждены в том, что применяемые нами методы углуб­
ленного преподавания финансово-кредитных дисциплин помогли 
нам улучшить качество подготовки выцускаемых специалистов 
до' уровня, позволяющего им после окончания университета с 
успехом работать самостоятельно. Об этсж свидетельствует и 
тот факт, что наши выпускники, направленные на работу, как 
правило, уже через год-два и даже раньше получают повшоше 
в должности и отлично справляются с ответственной работой. 
СИСТЕМА МЕТОДИЧЕСКОГО ОБЕСПЕЧЕНИЯ 
УНИВЕРСШЕТСКОГО КУРСА АТОМНОЙ ФИЗИКИ 
Ю. Лембра 
В XI пятилетке в ТГУ выполнены систематические иссле­
дования по методическому обеспечению і^рса атомной ^эики 
для специальности физика (f 2016). 
Согласно типовому учебному плану специальности физи­
ка курс атомной физики входит в цикл о(^ей физики. На ос­
нове типе во!! учебной программы составлена рабочая программа 
по атомной физике, учитывающая местные условия подготовки 
специалистов. Эта программа опубликована в методическом ру­
ководстве [ij - пока единственном в своем роде методичес­
ком руководстве по учебной дисциплине на отделении физики 
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ТГУ. Данное методическое руководство существенно отличается 
ОТ так называемого методического комплекса учебной дисцип­
лины, ибо оно предусмотрено для студентов, в то время как 
іютодически?^ комплекс создается в основном для вышестоящих 
органов, проверяющих учебную работу кафедры. 
Методическое руководство по атомной физике дает сту­
дентам рекомендации по выполнению самостоятельной внеауди-
Tojwoft учебной работы. Оно содержит также примеры контроль­
ных вопросов проблемного характера. В руководстве приведен 
список-минимум задач, решение которЕсс обязательно для пол­
ноценного усвоения курса, а также список учебной литературы 
по атомной физике с краткими комментариями. 
По сравнению с остальными разделами курса общей физики 
атомная физика находится в особом положении, поскольку по 
данному курсу нет общесоюзного учебника, который соответст­
вовал бы типовой учебной программе. В связи с этим рота-
принтным способом были изданы учебные пособия [ 2, 3j по 
важнейшим главам курса атомной физики. При составлении этих 
учебных пособий мы старались учесть реальный бюджет време­
ни, которым располагает студент. Вторая отличительная черта 
этих учебных пособий заключается в том, что в них уделяет­
ся большое внимание словесным определениям понятий атомной 
физики. 
в XI пятилетке были внесены предложения, направленные 
на совершенствование преподавания ряда конкретных вопросов 
атомной физики: соотношение неопределенности, принцип Пау­
ли, частица в бесконечно глубокой потенциальной яме, маг­
нитный момент электронной оболочки,постоянная тонкой струк-
туійі, мультипольное излучение, правило Клечковского и др. 
Результаты опубликованы в научно-методических сборниках ТГУ 
"Ь помощь преподавателю". Предложен 
новый тип задач по 
атомной физике. Это - оценка энергии возбужденных состоя­
ний методом, подобным использованию соотношения неопреде­
ленности . 
При организации лабораторных занятий по атомной физике 
мы считали целесообразным сгруппировать работы в циклы та­
ким образом, чтобы в одном цикле оказались работы, близкие 
по теоретическим основам и методам выполнения. Это способ­
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ствует лучшему закреплению теоретическогс материала и усво­
ению навыков физического эксперимента. Исходя из вшеизло-
женного принципа в Тартуском государственном университете 
практикум по атомноЛ физике организован в форме двух циклов 
работ - по спектроскопии и рентгеноструктурному анализу. 
Во втором цикле студенты знакомятся также с электронографи­
ей. При разработке даиных циклов были учтены потребности 
тех специализаций, по которым выпускается большинство спе­
циалистов-физиков в республике. В XI пятилетке было выпу­
щено новое издание руководства рентгеновской практикой [4^. 
Обработка результатов эксперимента осуществляется с помо­
щью ЭВІіі. Начат пересмотр руководства практикумом по спек­
троскопии. 
В заключение еще раз обращаем внимание на поставлен­
ные [5]. однако еще не решенные проблемы, как то; состав­
ление всесоюзного учебника, улучпение качества выпускамшх 
демонстрационных плакатов и изготовление в централизованном 
порядке аппаратуры для лекционных 
демонстраций по атомной 
физике. 
Л и т е р а т у р а  
1. Методическое руководство по атомной физике 
Ю.Л. Лембра. - Тарту: Б.и., 1982. 
2. Лембра Ю, Физические основы квантовой механики. -
Тарту: ,В.и., 1983. 
3. Лембра Ю. Атомные спектры: некоторые методические 
приемы и примеры. - Тарту: Б.и., 1985. 
4; Нав , А, Rbntgeniprektikumi juhend, Tartu, TRU,l9ei, 
5. Лембра Ю. О возможностях усовершенствования препо­
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ВЛИЯНИЕ (ЩЮС СП0С0Ш0С1ЕЙ И УШЕВАЕІІОСТИ 
НА УСВОЕНИЕ МАтаіАТИКИ, ФИЗИКИ И ХИМИИ 
КАК ВУЗОВСКИХ СПЕЦИАЛЬНОСМ 
&. Сукамяги 
С кая^цм годом все больше актуализируется проблема 
подготовки кадров специалистов - химиков, математиков и в 
особенности ^зиков. Количество поступающих на данные спе-
іріаяьности молодых лхщей уступает ііислу плановых мест; зна-
«штеяен процент отсеиващихся. Чтобы выяснить связанные с 
шбором перечисленных специальностей проблемы,кабинет проф­
ориентации TapfrycKorc госуниверситета в 1974 году приступил 
к исследованию контингента поступапцих. Исследование прохо-
дажо ряд этапов: 
1. Изучение структуры и уровня общих способностей по­
ступапцих в университет (1974 год). 
2. Прогнозировашсе успешности учебы в вузе (І97 год). 
3. Анализ данных оканчиващих университет и отсеиваю-
іфіхся из университета в пеімод учебы (1980 год). 
Выбор профессии - проблема, имещая множество аспек­
тов. В настояіцих тезисах рассматривается лишь возможность 
щрогнозирования успеваемости будущего студента в вузе. 
Щт этом за основу принимаются два показателя - общие спо­
собности и успеваемость в среднем учебном заведении. Нали-
«е соответствующей информации позволило бы предотвратить 
неправильный выбор профессии в случаях сомнительной успеш­
ности учебы в вузе. Кроме того, данные прогноза успеваемос­
ти могут быть использованы куратором курса и другими препо­
давателями в 
ходе организации учебно-воспитательного про­
цесса в конкретной группе исходя из ее специфики. Как сви­
детельствуют результаты исследования способностей и успева­
емости, здесь явно прослеживаются определенные закономер­
ности. Хорошие способности являются одной из наиболее суще­
ственных предпосылок успешного прохождения курса 
учебы. 
В міборку вошли 452 учащихся, поступивших в универси­
тет £ 1974 году,, в том числе 158 физиков, химиков, матема­
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тиков и пімкдадных математиков. В качестве контрояыоа 
групп быяи обследованы 208 филологов и 6 студентов отделе­
ний радціотехники и п);»боров точной механики ТШ. 
Способности измерялись с помсяцью восьми из двенадцати 
субтестов теста общих способностей вЛТВ (General Aptitad* 
Test Battery). Ha матеіж&ле республиканской выборки для 
•каждого из трех типов школ (общеобразовательна средшш 
школа, средние специальные учебные заведения и средние ШУ) 
по субтестам была рассчитана так называемая возрастная но|н 
ма 
в стандартных баллах. 
Связи успеваемости учеников средней школы изучались на 
основе трех показателей: 1} сумма оценок по пяти гуманитар-
нш дисциплинам; 2) сумма оценок по четырем реальнш дис­
циплинам и 3) средняя оценка аттестата об окожшош срод-
ней школы. В качестве показателей успеваемости в висией 
школе использовались I) сумма оценок по ^ ^тырем вступитмь-
нш экзаменам и 2) средняя оценка шести экзаменационпв 
сессий в вузе. 
Для объяснения закономерностей, наблюдащихся при об­
учении в высшем учебном заведении, был использован регрее-
сионный анализ. Результаты проведенного исследования покаі-
зали, что успеваемость в вузе (пі» сущестэущем уровне тре-
оований) тесно коррелирует со средними оценками аттестата 
об окончании среднего учебного заведения и в особенности с 
оценками'по реальным и гуманитарнш дисциплинам (оба пос­
ледних показателя имеют почти равный вес), а также с суммоі 
показателей шести субтестов теста о(^х способностей, вес 
которой несколько ниже. 
Согласно данным исследования, в части реальных специ­
альностей показатель оценок по реальнш дисциплинам обладаг-
ет большей прогнозирупцей способностью, чем показатель оце­
нок по гуманитарнш дисциплинам. В части гуманитарных спе­
циальностей наблюдается противоположная картина. 
Оценки, полученные при поступлении в вуз*, сами по себе 
также должны быть основой для прогноза почти в той же .ме­
ре, как и оценки по реальнш и гуманитарнш дисциплинам. 
Следовательно, для успешного обучения в вузе наряду с про* 
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ТаблщС t. 
Структура и уровень обцих способносфей окотшввих ТГУ 
и віМывших из университета по специальностям 
С т у д е н т ы  . . .  
отделения отделения отделения отделения 
^зики химии математики прикладной 
математики 
оконч. не ок. оконч. не ок. оконч. не ок. оконч. не ок. 
N«21 Ns 15 NB 22 Ns 13 N В 16 Na 5 Ns 20 Ns 1 
I Образное мышление 99 93 101 94 102 99 111 119 
2 Пространственное воображение 118 118 105 94 165 97 108 87 
3 Различапцая способность вос­
приятия (вербальный матеіж-
ал) 112 104 108 1,08 118 121 121 115 
4 Владение числом 125 116 122 113 130 129 130 109 
5 Различающая способность вос­
приятия (образный материал) 103 100 104 98 106 91 109 119 
6 Математическое мышление 141 118 121 116 138 121 131 107 
7 Владение словом 117 111 110 100 115 114 111 125 
8 Моторная координация 107 92 110 119 102 107 99 99 
Сумма шести субтестов S Vg 712 660 667 625 708 681 712 662 
Средняя оценка аттестата об 
4.5 
"L 
4,29 4,03 4,25 4,34 3 
окончании средней школы 
4,11 4,47 
*  С у б т е с т  
п.п. 
чими показателями немалш прогнозирущиіі потенциалом обжшА 
дают и успеваемость в среднем учебном заведении, а такт 
уровень и сті^тура общих способностей.В практической проф-
консультационной работе важно знать уровень названных пока­
зателей, необходимый для успешного прохождения курса учебы 
в вузе. 
Анализ на основе общих способностей выявил наибольцу^ 
концентрированность показателя суммы шести субтестов. 
(6vg = Vj + Vg + Vg + + Vg + Vr,). Согласно даннш табп-
цы 1, для получивших диплом ^ зика этот показатель состав­
лял 7X2 стандартных баллов, для отсеявшихся он быя анашн 
тельно ниже. Окончившие университет с дипломом математиков 
и прикладных математиков этот показатель составляя боям 
700 баллов. Отсеявшиеся имели более низкий показатель', хопі 
различие было и не столь значительным. Однако, поскольщу 
тестированию подверглось незначительное число отсеявшихся с 
отделения математики, полученный показатель недостаточно 
авторитетен. Сумма шести субтестов у окончивших отделение 
химии, предполагаоцее не столь высокий уровень абстрактно­
го мышления, составляет 667 баллов (у выбывших значитеіыю 
меньше - 625). Однако следует отметить, что рдд окончивших 
вуз имеют значимо более низкую сумму баллов, в то время как 
среди отсеявшихся некоторые имеют значительно более высо­
кую сумму. 
Сравнивая полученные по субтестам результаты окончив­
ших и не окончивших университет по рдду специальностей, мн 
убевдаемся в том, что у первых значительно луше развиты 
различащая способность восприятия (вербальный материал), 
владение числом, математическое мышление и Падение словом. 
Особенно важно математическое мшление, которое у шбывших 
из университета существенно ниже. 
Анализируя окончивших университет по перечисленным вы­
ше специальностям и отсеявшихся на основании средней оценки 
аттестата, мы убевда мся в том, что вероятность окончания! 
^ Средний показатель одного субтеста дает 100 стан-
даотных баллов, следовательно, сумма шести субтестов равнаі 
600 баллам. Различие значимо при реізнице в ^ стандартвыя 
баллов. 
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jgrsa в значительной мере зависит от средней оценки. Из вуза 
внбши лишь 4 % отличников, 25 % студентов, учившихся на 
"4,5", половина четверочников и 85 % представителей той 
ТЮПШШ. средняя оценка которых равнялеюь **3,5" (см. таблицу 
2). 
Таблица 2 
Распределение контингентов поступавпшх на отделения 
математики, физики и химии на основании средней оценки 
аттестата об окончании среднего учебного заведения ( 
С р е д н я я  0 
Ц е 
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Приведенные данные являются достаточно нагляднш дока­
зательством важности прогнозирования успешности усвоений 
специальности уже на стадии ее. шбора с тем, чтобы сделать 
выбор обоснованным и предотвратить возможные неудачи (непо­
ступление в вуз, выбытие из вуза и т.д.), чреватые рядом не­
гативных последствий. Знание приведенных четких корреляций 
необхоршо работникам профконсультационных служб с целью оп­
тимизации работы с молодежью, 
которая по окончании среднего 
у^іебного заведения стоит на перекрестке своего жизненного 
пути. 
^ Диапазон средней оценки: 5(5-4,76): 4.5(4,75-4,25); 
4.0(4.25-3.76;; з!ё?3,75^3,26) и 3,0(3,25-3,0). 
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о МЕТОДИКЕ ЖІЮДЬЗОВАНИЯ УЧЕБНЫХ ФИЛЬМОВ 
В УЧЕБНОМ прощш: 
Ик МЕдацИНСЗЮМ ФАКУЛЬТЕТЕ 
С. Теэсалу 
В работе проведен анализ использования учебных 
MOB в учебном процессе преподавания дисциплины "Фнзиологяя 
человека" для русского потока студентов второго курса меди­
цинского факультета (лечебное отделение и отделение спортив-^ 
ной медицины). 
Был проведен анализ использования учебных фильмов с по-» 
моцы) двух методических подходов: 
1) демонстрация учебных фильмов с активньм участием 
преподавателя; 
2) для сравнения была проведена демонстрация учебногд 
фильма без активного участия преподавателя. Знания студентов 
контролировались в первой группе дваяцці: первый раз сразу 
после демонстрации фильма или на следущий день; второй раз 
через три недели после демонстрации фильма. В той группе 
студентов, для которых демонстрация была проведена без ак­
тивного участия преподавателя, контроль знаний студентов бык 
проведен один раз - сразу после демонстрации (Імльма. 
Активное участие преподавателя в использовании учебных 
фильмов начинается с того, что преподаватель знакомится с 
учебньвіи фильмами, которые поступают в теле-фото-кинокаби-
нет. Это предполагает тесный контеист мезвду преподавателями и 
работниками названного кабинета. Тшой контакт имеется. Пре­
подаватель создает аннотацию для учебного фильма, которая 
имеется и на кафедре, и в теле-фото-кинолаборатории. На базе 
этой работы преподаватель осуществляет выбор фильма. 
Основная методака демонстрации учебных фильмов с актив­
ным участием преподавателя заключается в следующем: 
1) перед демонстрацией преподаватель вкратце знакомит с 
содержанием фильма; 
2 )  задаются вопросы, ответы на которые дает фильм; 
3) через каадые 20-30 минут делается пауза, в течение 
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ЯММрой дается краткое содерхание фильма и указывается на 
Ц}, как фильм дает ответ на поставленные вопросы. Студенты 
пеьменно оформляют краткие тезисы и активно участвуют в 
обсуждении фильма; 
4> продолжительные (1,5 - 2 часа) учебные фильмы де-
•юетрировбілись по частям в отдельные дни, причем демонст-
рщия длилась не более одного академического часа, включав-
•ий в себя и обсувдение фильма; 
5) піж выборе учебного фильма преподаватель учитывает 
жаааую взаимосвязь лекционного курса с лабораторными заня-
[. Лекции перед демонстрацией фильма должны подгото-
еіудентов к восприятию фильма; 
6) в зависимости от числа студентов на курсе демонст-
Івция учебных (Іильмов происходит или на лекциях, или на ла­
бораторных занятиях: если число студентов превышает 25, то 
•вть в лабораторных занятиях участвуют одновременно не-
шіояько групп, демонстрация фильмов происходит на лекциях. 
Іели курс создает груш^, которая работает вместе на лабо-
ааторных занятиях, демонстрация происходит и на лаборатор-
занятиях. В таблице приведены результаты контроля зна-
студентов ( п S 52) при демонстрации фильма с активным 
згвастием преподавателя. 
Оцрдуд Удельный вес студентов, отвечавших *.. 
ответе сразу послё демон- через три недели 
страции фильма, % после демонстра­
ции фильма, % 
5 36 30 
4 54 46 
3 10 24 
2 -
Оценки тех студентов, для которых была проведена де-
аюнстрация фильма без активного участия преподавателя, срвг-
после демонстрации были в основном неудовлетворительны-
W* единичные студенты дали ответы вше удовлетворительно­
го. 
На базе полу^юнных данных следит заключить, что ис­
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пользование такого технического средства, как учебшА 
фильм, требует активного участия преподавателя и дает аф­
фект только при соответствупцей методике проведения демоіь 
страіщи. Следует отметить, что конкретная методика демон­
страции учебного фильма по всей вероятности зависит от 
дисциплины и от курса. 
Автор выражает благодарность за хорошую совместцув 
работу заведующему теле-фото-кинолабораторией Э. Caxigr и 
мастеру В. Палдю. 
К01ШУНИКАТИВН0 ОРИЕНТИРОВАННАЯ СТРАТЕГИЯ 
ОБУЧЕНИЯ СТ/ДЕНТОВ-НБФИЛОЛОГОВ РУССКОМУ ЯЗЬОСУ 
А. Метса 
Вуз сегодня - это важное звено в системе повшенм 
.уровня двуязычия нашего народа. Этим обусловлена потреб­
ность в создании такой концепции обучения, которсш обеспе­
чивала бы подготовку будущих специалистов с высшим образо­
ванием к межличностному общению на русском языке в основ­
ных сферах коммуникации, в особенности в сфере профессио­
нальной деятельности. 
При создании коммуникативно ориентированной концепция 
обучения студентов-нефилологов русскоцу языку [2, 3, 4, 5, 
б, 7, 9] учитывались следупцие многоуровневые задачи: 
1) социальный заказ нашего общества на формирование 
у молодежи двуязычия, которое направлено на включение уча­
щихся в ту языковую картину действительности,которая свой­
ственна носителям изучаемого языка (Б. Верещагин).Отсюда 
с л е д у е т ,  ч т о  с т р а т е г и я  о б у ч е н и я  д о л ж н а  б ы т ь  м о б и л ь ­
ной, построенной с учетом новеиших достижений советскоя 
лингводидактики; 
Z )  потребности в речевом общении разных профессио­
нальных групп людей. Как показали наши исследования, они 
рбізличны: различна номенклатура сфер общения и их днапаі-
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яон, а также языковое и коммуникативное содержание сфер, 
и т е м щ а  -  т р е б о в а н и е  д и ф ф е р е н ц и р о в а н н о е  -
т м стратегии, ее построения с учетом выявленных речевых 
потребностей; 
3) потреоности личности самого студента. Учебный про­
цесс должен иметь для студента значимый, личностный смысл, 
должен дать ему интеллектуальную пищу, отвечающую его по-
внавательнш интересам. Студент должен быть активным со­
участником учебной деятельности, должен испытывать удовлет­
ворение от роста практических 
умений и нашлсов. 
Из вышеприведенного вытекает, что стратегия обучения 
д о л ж н а  . б ы т ь  м о т и в и р о в а н н о й .  
В основу реізработанной коммуникативно ориентированной 
методической стратегии, построенной с учетом речевых по­
требностей, факторов мотивационной активности студентов, 
легли следупцие исследования: / 
A. Исследование стартового уровня [ij: 
а) выявление языковой и коммуникативной компетенции 
поступающих в вуз; 
б) выявление трудностей в речевом общении. 
5. Исследования мотивации [З, 5]: 
а) выявление универсальных и специфических факто­
ров, повышающих и ухудшало^х мотивацию; 
б) выявление мотивации в динамике. 
B. Исследование речевых потребностей разных профессио-
нальних групп людей [З, 4, 5j: 
а) выявление  peo  a a D^ x сфер речевого общения у 
разных профессиональных групп; 
б) выявление языкового и коммуникативного содержа­
ния разных сфер речевого общения. 
Г. Исследование эффективности курса русского языка [vj: 
а) выявление прироста языковой и коммуникативной 
компетенций и факторов, способствующих повышению эффектив­
ности курса русского языка; 
б) выявление оптимальной методической организации 
ханятий. 
Указанные исследования позволили выявить общее и отли-
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чительное в кошогникативно оріентированной стратегам обуче­
ния русскому языку студентов-нефилологов. 
Общее (универсальное) относится к целям,основнш прин­
ципам, к характеру деятельности, к структуре учебного про­
цесса, к мотивационному механизму. Универсальное нашло свою 
реализацию в учебном пособии "Язык... ситуации... общение*' 
(авторш К. Алликметс, А. Метса) [lOj. 
Отличительное относится к соотношению сфер, которое 
различно у разных профессиональных групп,к соотношению форщ 
устной и письменной коммуникации, к соотношению разных ви­
дов речевой деятельности в структуре комцуникатишшх по­
требностей специалистов разного профиля и др. 
Специфическое учитывалось при создании учебных пособий 
по форішрованию навыков профессионального общения. С 1980 
по І9 5 годы на кафедре методики по коммуникативно ориенти­
рованной концепции подготовлено четыре пособия по професси-* 
ональному обучению [5, 9]. Выявление общего и отжичпех]»-. 
кого помогло дифференцировать модели обучения.* 
В рамках общей стратегии выделяются три основные иодще-
ли обучения: 
1) активно коммуникативная модель (реализуется на фе^ 
культетах, выпускники которых должны обладать высоким уров­
нем устной коммуникации); 
2) проблемно-поисковая модель (реализуется на отделе­
ниях, выпускники которых должны в пер^ очередь владеть 
высоким уровнем чтения научной литературы); 
3) универсальная модель (реализуются более глобалыш 
цели - формирование общей речевой культуры во всех сферах 
речевого общения). 
Уровень языковой и коммуникативной компетенции студен­
* Модель обучения - наиболее оптимальная для данного 
контингента система учебного взаимодействия преподавателя н 
студента в процессе обучения, нацеленного на достижение по­
ставленных целей обучения. Модель обучения реализуется че~ 
рез принципы преподавания и структуру у^бной деятель­
ности. 
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тов зависит не только от качества преподавания русского 
языка в университете, но и от целого ряда факторов предав-
ствуюцего языкового развития (стартовый уровень,речевая зо­
на, где жил и учился студент, речевые контакты студента, 
чтение литературы на русском языке и др.).Факторл предщест-
цущего развития имеют разную значимость для уровня двуязы­
чия. 
Нами была сделана попытка изучить эффективность комму­
никативно ориентированной методи^юской стратегии и пути ее 
совершенствования, а также роль разных факторов (мало уп­
равляемых и неуправляемых) при Армировании итогового уров­
ня языковой и коммуникативной компетенции студентов десяти 
специальностей. 
Изученшій контингент студентов показал сравнительно 
ввсокий уровень коммуникативной компетенции. Наиболее высо­
кого уровня достигли студенты отделений английской и немец­
кой филологии. Выше среднего оказался уровень коммуникатив­
ной компетенции будущих юрістов и медиков, ниже среднего -
уровень студентов отделений математики, химии и физики. 
Из анализа вытекает, что активно комцуникативная и 
универсальная моделя обучения в целом оправдывают себя. 
Проблемно-поисковая модель обучения требует большей детаяи-
зации. 
Речевая зона неоднозначно влияет на сформированность 
у студентов разных видов речевой деятельности.Наиболее тес­
но речевая зона коіфелирует с аудированием (р - 0,352). На­
ибольшую корреляционную связь с шсоким уровнем коммуника­
тивной компетенции имеет зона, где студент учился в общеоб­
разовательной школе (р - 0,32). Корреляционной связи мевду 
грашатической правильностью и речевой зоной установить не 
удалось. 
Разработана сист^іа совершенствования языковой и ком­
муникативной компетенции студентов в русском языке. 
Л и т е р а т у р а  
I. Метса А. От стартового к итоговому уровню владения 
русским языком. - Ныукогуде кооль,І976, # 3, с. 242-250. 
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ОРИЕНТАЦИЯ НА ШУ СИСТОШ НИРС И УИРС 
ПРИ ПОДГОТОВКЕ ИНХЕНЕРОВ-ПРБПОДАВАТЁЛЕЙ 
£. Михайлыч в 
В процессе подготовки к профессионально-педагогической 
деятельности студентов инженерно-педагогических специально­
стей НИРС и УИРС осуществляются по линии инженерно-техниче­
ских и психолого-педагогических дисциплин. Первая из них 
(инженерно-техническая) методически четко отработана в тех­
нических вузах, вторая - нетипична для многих технических 
и других специализированных вузов, готовящих инженеров-пе-
дагогов, и методически гораздо слабее разработана. Учитывая 
то, что в ряде таких вузов, готовящих одчу-две группы инже­
неров-преподавателей, нет даже выпускающих кафедр, а порою 
и штатных преподавателей психолого-педагогических дисцип­
лин, становится очевидной необходимость научно-методической 
разработки системы НИРС и УИРС в этом направлении, связан­
ном с будущей профессиональной деятельностью выпускников. 
Разработанная кафедрой инженерно-психологических дис­
циплин РИСХМа система ориентации НИРС и УИРС в области 
# 'исихолого-педагогических дисциплин построена на следующих 
основных положениях: 
1. ПТУ являются как основной сферой профессиональной 
деятельности выпускников инженеріо-педагогических специаль­
ностей, так и pesuibHbiM заказчиком, остро нуждащимся в раз-
личгак методических разработках, дидактических средствах и 
методиках психолого-педагогического изучения учащихся. 
Ориентация НИГС и УИРС в этих вузах на потребности 
системы профтехобразования носит характер шефских связей и 
одновременно позволяет соединять обучение студентов с их 
посильной практической деятельностью по профессии (в дос­
тупной для них форме). 
2. Повипение интенсивности и содержательности контак­
тов студентов с педагогическими коллективами и учащимися 
ПТУ способствует закреплению профессиональной направленнос­
ти и 
адаптации будущего инженера-педагога как в период пе­
дагогической практики, так и после окончания вуза. У сту­
дентов формируется ответственность за качество выполнения 
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шефских заданий перед конкретньвіи и требовательнши закаі" 
чиками. 
Ориентированная на потребности ПТУ система Ш1РС и У№& 
осуществляется по двум основным направлениям: I) методнчво* 
кое обеспечение ПТУ и 2) .ПОМОІЦЬ В изучении учащихся, внед­
рении методик психодиагностики. Система построена как по-* 
этапная« постоянно усложняющаяся, с нарастапцим "пратпмо-
КИМ выходом" от младших курсов к старшим, с подклюяаешмм 
студента к р^оте в этой системе при изучении всех помхохо» 
го-педагогических дисциплин. 
В рамках первого направления - методического обеспечат 
ния ПТУ - деятельность студентов заключается в следующем. 
На первом курсе, при изучении ''Введения в специальмоеп 
"инженер-препода^тель" (1-  семестр), студенты внпохвям 
практические задания выпускающей кафедры по сбору и сяем^ 
матизации информационных материалов познавательно-раэвивш»» 
щего характера (из газет, журналов, научно-популярных кнм> 
и т.д.), комплектуют информационную картотеку (материажн п 
рубрик типа "Знаете ли Вы?..", "Занимательные факты", "Но­
вое в науке и технике" и т.п.). Картотека является одной 
основ методических разработок уроков, внеклассных эаняпі 
по специальности, воспитательных мероприятий, которые шкн 
полняются при изучении психолого-педагогических дисцишшн. 
В рамках курса "Технические средства обучения" (У м У1 
семест|&і) студенты готовят слайды, трансифакты, дидахппмо» 
кие тесты, несложные тренажеры. По курсу "Методика пршолци 
вания машиностроительных дисциплин" (УІ и УП семестру) ил-
териалы картотеки включаются в содержание методаческих peuh^ 
работок уроков, наряду с ранее подготовленными слайдами н. 
средствами обучения. Качественно выполненные разрабопя 
применяются в период педагогической практики в ШУ и м 
просьбе работников ПТУ поступают в методаческий фонд учит» 
ща. В рамках курса *7іетодика воспитательной работы в ПВП 
(УП семестр) создаются комплексы методических разработок пі 
основньм направлениям и ключевым проблемам воспитательяоЙ 
работы ПТУ (беседы, увязанные с диспутами, вечерами вопро­
сов и ответов, викторинами, конкурсами и т.п.). 
Создание перечисленных выше методических тэработса 
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обеспечивает студентов "приданым** на период педагогических 
практик (впосдедствин же и для самостоятельной профессио­
нальной деятельности). У ряда студентов (до 20 - 40 % В№-
пуска) эти материалы становятся основой для разработки по 
заказам ПТУ (техникумов, вузов) дипломных проектов (инже­
нерно-педагогического характера: проектирование кабинетов, 
лабораторий, мастерских^ учебного оборудования. Все диплом­
ники (100 %), в том числе и выполняпцие **чисто инженерше** 
проекты, в обязательном порядке включают в свои работы ме-
тодико-педагогическую часть: полную дидактическую разработ­
ку той или иной темы, связанной с проектом, со всеми необ­
ходимые средствами обучения. 
Задания и заявки на создание методических материалов, 
дипломное проектирование, оборудование кабинетов для ПТУ 
собираются студентами в период предпрактики в процессе из­
учения и анализа методической и технической оснащенности 
училища. Лучшие из созданных ранее (и подготовленных в ходе 
практики) методических разработок используются авторами и 
их сокурсниками в учебно-воспитательном процессе и по окон­
чании практики остаются в 
училищах как конкретное доказа­
тельство шефских связей. 
Другая •*сквозная линия** НИРС и УИРС, ориентированная 
на потребности ПТУ, - психодиагностическая, связанная с по-
иощью студентов педагогам в изучении контингента учащихся. 
Это тем более необходимо, что, как показывают данные педа­
гогических исследований, многие педагоги ПТУ не владеют ме­
тодами психолого-педагогического исследования личности и 
коллектива. 
Уже при изучении "Ьведения в специальность" первокурс­
ники обследуются с помощью психодиагностических и анкетных 
методик, знакомятся с их результатами в целях саморазви­
тия. Это стимулирует интерес студентов к дисциплинам психо­
лого-педагогического цикла и одновременно обеспечивает 
пе­
дагогов вуза информацией, которая может быть использована с 
целью совершенствования учебно-воспитательной работы. 
В процессе преподавания психологии (Ш и ІУ семестры) 
студенты , на лабораторно-практических занятиях овладевают 
методиками психодиагностики, а при изучении педагогики (У и 
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УІ семестры) - методиками педагогичЕеского анкетирования* 
обобщения передового опыта, педагогическим консилиумом, то 
есть адаптированной к условиям ИГУ методикой, сочетащ й 
рейтинг с групповой дискуссией, разработанной в 70-е годи 
под руководством Ю.К. Бабанского. 
В кружковой работе по психологии и педагогике, в ряде 
курсовых работ по этим дисциплинам, в заданиях по курсам 
"Основы научных исследований" (УП семестр) и "Учебно^иссле-
довательская работа студентог" (IX семестр) студентами об­
рабатываются материалы исследований кафедры, в том чисх 
и проведенные силами кружковцев и практикантов в ^ е,в ПТУ 
(изучение затруднений, индивидуальных способностей учац^іл-
ся, специ^и учебных групп и т.п.). 
Основное накопление психолого-педагогических матерн»-
лов протекает в период педагогитюской практики в ШУ (УШ 
семестр), в период которой студенты по заданию кафедры на­
учают учебные группы, лидеров и трудных учащихся, проводл 
опросы педагогов ШУ, анализируют специфику учебно-воспита­
тельной работы в училищах, их методичесі^ и техничесц^И 
оснащенность'(и, разумеется, проводят уроки и воспитатель­
ные мероп|Яіятия). 
На основе выявленных и обработанных материалов коррек­
тируется тематика работы кружков, заданий, курсовых и дип­
ломных работ исследовательского и научно-методического ха­
рактера. Это обеспечивает динамичность системы НИРС и УИРС, 
укрепление связей вуза с ІГГУ на основе взаимной заинтересо­
ванности. 
ИССЛЕДОВАНИЯ no ПЕДАГОШКВ И ВОЗУОІВОСІВ их ИЩРШШ (TesiOH докладов научной конфвренщи по вуаовехой 
п дагогшсв). 
На руоокол яэых . 
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